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الحفا واللفة 


تاطيرنظري ومنهجى للتمثلات الدلاليَة 


عند الطفًا 


و.الذاإلى أ شاو 
الكناث اليل 


نا سدس 


تشكل هذه الدراسة الأطروحة العلمية 
التي تقدم بها الباحث 
لنيل دكتوراه الدولة في علم النفس 


المحتويات 


القسم الأول 


عوامل اكتساب التمثلات الدلالية وأساليب تحليلها 


الفصل الأول: المقاربة السيكولوجية ل ا 0 


1 التصورات التكويئية الأساسية لمفهوم التمثل الدلالي 


(نماذج بياجي . وبرينرء براون ومونو) قن لماه كارا واتم في سر اماف 
2 نحوتصور دينامي لمفهوم التمثل الدلالي 2500 
3 خلاصة ملسن بلاطا وت موا لده موقن وام ماه طح القع ندر الات ا له 
الفصل الثاني : المقاربة اللسانية 0001 0 


1 - مفهوم علم الدلالة في المنظومة اللغوية العربية 00 


2- مفهوم علم الدلالة في المنظومة اللسانية الحديثة 


(نظريات كاتزء وفودورء فيلمور وغريبر) خا 1 اي ا ل 1 2 17 رف ول مار قل 12 
مظاهر اكتساب التمثلات الدلالية يا عق شما افاي ا ريق عاك او يا كفا مومحم 6 17 


3 خلاصة ل ما ب م ل و 1 ل 0 
الفصل الثالث : المقاربة السيكولسانية ا 
أولاً : التناول المعرفي للتمثلات الدلالية 0 

1 - نماذج نشاط الذاكرة الدلالية رقت 21 واو لسر جف سام م م و و 

1 - النماذج الإعلامية (نماذج نومن , شانك وينوغراد) ا 0 

1 النماذج القضوية معو جا ان دجسا ا وجناب و 1 

2 تحليل المكونات الدلالية (أفعال الملكية وأفعال الحكم وأفعال الحركة والتنقل) . . 

3 - نظريات اكتساب التمثلات الدلالية ل 


1-3 مظاهر اكتساب التمغلاات الدلالية 


(المظهر التركيبي. المظهر الدلالي. والمظهر التركيبي ‏ الدلالي) 0 
3 مظاهر اكتساب المات الدلالية ا 0 


3 مراحل اكتساب التمثلات الدلالية وك عن م د ار مت ا كيو أن دواو 114 


ثانياً: التناول الأمبريقي للتمثلات الدلالية ا ل 116 
1 - نظريات الذاكرة الدلالية (نظرية لوني وتظرية إرليك)  .‏ م ل شت ا ا لت 1167 
2- النظريات التكوينية (نظرية نلسون» روش ودي يوشرون) مخ دم و و ان 1190 

ثالثاً: خلاصة . ا ا ا او د ا ا 126 

القصل الرايع : الدراسات السابقة في الموضو ع: بعض المعطيات والوقائع التجريبية . 128 
1 نماذج ارتقاء التمثلات الدلالية للأقعال وعوامل اكتسابها ا 12 
1 -مراحل ارتقاء التمثلات الدلالية للأفعال ا 10 

(نموذج كلارك» ونموذج دي بوشرون) م ل ا لي ا ا ا 12 
1-عوامل اكتساب التمثلات الدلالية للأأقعال 11 0 1 

1 الافتراضات والاستلزامات المنطقية لمعه قو م اطي ف ا فم يو مويه افد كن 134 

1 الاستدلالات التداولية ا ا 00 

2 التمئلات الدلالية لأفعال الملكية والحكم والأكل والشرب 8ببب000000 0000 
2 التمثلات الدلالية لأفعال الأكل والشرب ا في لو م و و 144 

2 التمثلات الدلالية لأفعال انتقال الملكية كوو ويه ف ا لوقه وأا لحو اوم ل 14 
(دراسات جتتئرء دي بوشرون وبرنكوت) ا ع ل لم الم ور د ار مت وود دي 140 

2-. التمثلات الدلالية لأفعال الحكم والاستدلال باو ف لووا فس نوات بف 149 
3_تخلاصة ا 0 0-0000 


القسم الثاني 


مظاهر ارتقاء التمثلات الدلالية لبعض الأفعال فى اللغة العربية 


الفصل الخامس : منهج البحث وخطواته ماوت فيدرة اماو وشح وا ماش ا 156 
الاعتيارات المنهجية طن سور لقاب ون خا وو وك ع و احم اج مت 1 1561 
الاعتبارات التجريبية الرئيسية فور طت فخا الواوية معتوه لماعي أده او وه وت ام 159 

3 - فرضيات اليحث جر حدق مده خب عرب مم ا ل ا ب 159 

3 أدوات اليبحث وم د ا «البرواب واه رص امح و م أ مسو شي 1 160 

3 -عيتة البحث قت لع مم0 سو عاق و اواو جام أو عاو ماو قاو جل خم 168 

3 إجراءات تحليل نتائج البحث خا ارلا اط تاونسو فاه مله الع 169 

الفصل السادس : التجربة الأولى : التمثلات الدلالية لأفعال انتقال الملكية وا ا 1711 
1 الإجراءات التجريبية لمع ب مم موا لم مف لول رع مو واوا م الا ميم ا ا ل 171 


17# 2 _إجراءات التحليل والقياس فق مجح ع أو لاف هذ بج و ع افيه اد أ هه و بو لله ميق مد 0 ا‎ 1٠1 


1 إجراءات التجريب والتطبيق وعم نص ريدي عل وومةه وقارى ودح اماق دوا بر ا د 174:7 

2 - نماذج من البيانات المجمعة وا و اونوك الوا اوه ا 1976 
تماذج من الإجابات الخاصة بالمقارنات الموضوعية والمقارنات العمودية والمقارنات الأفقية 176 

3 تحليل النتائج ومناقشتها وتفسيرها ترات جا العو ارد ا م ف ا يي 100 
3 - تحليل النتائج فض مادو ناي و ريه ل امك لز تي 274 وميا و لطاع سول فط ام وقد رف 1797 

3 - مناقشة النتائج وتفسيرها كا لبان اكيس خبق الخت عا بوتا شو او نجام لمكو ست م 201 

مظاهر أهمية عامل السن في اكتساب دلالة الأفعال مو ا ا ل 1 201 

مظاهر العلاقة بين اكتساب دلالة الأفعال البسيطة والمعقدة اف 202 

مظاهر العلاقة بين اكتساب المركبات العامة والمركبات الخاصة م ا 64 :2040 

دلالة النتائج وحدود مصداقية الفرضيات قم لوا اجن وف لاما ماو م ا دنا عا :2059 

الفصل السابع : التجربة الثانية : التمثلات الدلالية لأفعال الحكم ا 20/7 
1 الإجراءات التجريبية دحوو محلم كوم مك ند الا كع او وام زيف 207 
1 إجراءات التحليل والقياس طللجب تمر عار ماده مقا ارو لح الول 8 ا يي 2077 

1 إجراءات التجريب والتطبيق واضونة بعر درون عر ولع واواو و امج د ب .209 

2 - نماذج من البيانات المجمعة ا جه لفو امك و عاو سف ا ماو ا او 211 
2 - نماذج من الإجابات الخاصة بأفعال (اتهم وبّخ وعاقب) دي 2117 

3 تحليل النتائج ومناقشتها وتفسيرها ا 219 
3 - تحليل النتائج امه ل المي طاح وال اس قحست عد م :219 

تحليل بيانات اختبار تعريف دلالة الأفعال (اتهم. وبخ وعاقب) ا ناه وتوا مكنم د كدت 1 219 

3- تحليل بيانات اختبار تعميم دلالة الأفعال م و ميس و اج 20 

تحليل الإجايات الإيجابية واثر عامل السن وعامل القعل مسحو الم مق د 220 
تحليل أنواع التبريرات الخاصة بالإجابات الايجابية والسلبية جا و 234 
تحليل بيانات اختبار الحكم على دلالة الأقعال اع ذو نع ونين لاقم ا لواب 2 

3 - مناقشة النتائج وتفسيرها كن واماوو و اشخيف اجيط ة اراافقنة قبن ال و ا 245 
الفصل الثامن : التجربة الثالثة : التمثلات الدلالية لأفعال الأكل والشرب دري طاية ع 4 256 
1 الاجراءات التجريبية و نع رفوك أحقرة أنه رارك فوط متاح لانم به اران ان جين ان لي 250 
1 - إجراءات التحليل والقياس 25 

1 اجراءات التجريب والتطبيق دما وك ارذع على م الامو الا تامو لدم 


2 نماذج من البيانات المجمعة 


نماذج من الاجابات الخاصة يأفعال (شرب. أكل وقضم) ٠.3.5.52‏ د ل 0 
3 تحليل النتائج ومناقشتها وتفسيرها ال ان ا بلا ل وو مو لس ا 
3 تحليل التائج العو ا ا م حم فو خفوف العف مووي مه 
تحليل بيانات اختيار تعريف دلالة الأفعال (شرب. أكل وقضم) وخ اوج تسم كاوه لوا د 
تحليل بيانات اختبار تعميم دلالة الأفعال وق عق دالا تا ةضوم اج 1 
تحليل الإجابات الإيجابية (أثر عاملي السن والوضعية) اماج انار ا ا ار 
تحليل أنواع التبريرات (الايجابية والسلبية) الال ري لمي ار حوبا ل ا 
تحليل بيانات اختبار مقارنة دلالة الأفعال اس و ا ا مطاف با ند 4م 
3 مناقشة التائج وتفسيرها . . ٠...‏ , دجا و را و مده ا 
23 - تصنيف التتائج حسب أنواع الاختبارات ب 0 
3-. نتائج اختبار تعريف دلالة الأقعال (شربء أكلء قضم) وان را 
نتائج اختبار تعميم دلالة الأفعال (أثر عامل السن وعامل الوضعية) ا كع كدو وت 
3 - نتانج اختبار مقارنة دلالة الأفعال اا ا 
دلالة التتائج وحدود مصداقية الفرضيات ار امام نف اس ين ل رط 
الفصل التاسع : المظاهر التكوينية لعملية اكتساب التمثلات الدلالية للأفعال عند الطفل . . . 
1 الخلاصات المتعلقة بالمصادر النظرية للبحث وبمقوماته المنهجية 5 
1 خلاصات حول المصادر النظرية تمده لمعه انض كن م سانيا وما ماه 
1 خلاصات حول المقومات المنهجية وي طلا وان اد وأزانه ان مامكا ترام سق ل 
2- الخلاصات المتعلقة بالأهداق الفرعية للببحث 111111 1 11111111 ز[ [ [ ز 1 1 1ك 
2 التمثلات الدلالية للأفعال وعناصرها اليؤرية والصيغية ور عاك اق ال دوك جوع 
2 التمثلات الدلالية للأفعال ومظاهرها العامة والخاصة ل ال ل لكر ونع الوط رو ا 
2 التمثلات الدلالية للأفعال ومظاهر ارتقائها مع السن الا أ امو اسلف وي ا ا ون 
3 الخلاصات المتعلقة يالهدف العام للبحث المنيو ااقسية نفو مم 
3 مراحل ارتقاء التمثلات الدلالية للأفعال ل ا ا 
3 مراحل ارتقاء التمثلات الدلالية لأفعال انتقال الملكية وأفعال الحكم وأفعال الأكل والشرب 
3 سيرورات تكون التمثلات الدلالية للأفعال 
3- عوامل اكتساب التمثلات الدلالية للأفعال 
خلاصة الببحث 


3220 
331 


الاهعداء 


إلى أم عئمان »2 
مهدي 
وحمزة. 


أتقست سم 


لقد أضحت لغة الطفل ومظاهرها الدلالية تشكل المجال الخصب لكثير من 
الأبحاث والدراسات ذات التوجهات المتباينة أحياناً والمتمائلة أحياناً أخخرى. وإذا كان 
موضوع هذا البحث عن المظاهر التكوينية لعملية ارتقاء التمثلات الدلالية للأفعال عند 
الطفلء يمثل إحدى المحطات البارزة داخل هذا المجالء فإن اهتمامنا على امتداد 
الفصول المختلفة المكونة لأقسام هذا العمل لم يخلٌ في أية لحظة من اللحظات من 
العمل على إبراز المعالم الرئيسية للتوجهات السابقة الذكرء سالكين في ذلك أسلوب 
المساءلة المستمرة لمضامينها النظرية والاستنطاق المتوالي لمقوماتها المنهجية. 

والحقيقة أن إنجازنا لهذا العمل مدين لكل الذين طرقنا أبواب عقولهم فلم يبخلوا 
علينا بتوجيهاتهم وإرشاداتهم. ولكل الذين عاينا رفوف خزائنهم فلم يترددوا في تزويدنا 
بكتبهم ومراجعهم. ولكل الذين راسلناهم فلم يتأخروا علينا بملاحظاتهم وتشجيعاتهم. 
ولكل الذين زرنا مؤسساتهم ومدارسهم فلم يظهروا لنا إلا التعامل والتعاون المشكورين. 
لكل هؤلاء نقدم شكرنا الخالص ونتوجه على التخصوص: 

- إلى أستاذنا الفاضل الدكتور خليل معوض الذي, وعلى امتداد مراحل إنجاز هذا 
العمل» ورغم بعد المسافة, لم يبخل علينا بتوجيهاته وإرشاداته السديدة التي أنارت 
طريقنا وأذكت عزائمنا إلى أن وصلنا في نهاية المطاف إلى إتمام هذا العمل وإنجازه على 
الوجه المطلوب . 

- إلى السادة الأساتذة: بيير 00ا0اناها/! 6:,وأ6 وجان ‏ بول بروتكار انوم-موول 
أل»80061 من كلية علم النفس وعلوم التربية بجامعة جنيف», وستيفن إرليك 0م816 
10 المشرف على مختبر سيكولوجية اللغة بجامعة بواتيى» وجوزي برنكوت وذوهل 
01اممه8 العاملة بمختبر علم النفس الارتقائي وتربية الطفل بجامعة باريس / وكثترين 
نيلسون 6507لا 1106159 أستاذة سيكولوجية الطفل بالمدينة الجامعية لنيويورك؛ الذين 
وبعد مراسلتهم وإطلاعهم على المخطط العام لهذا البحث لم يتأخروا علينا بملاحظاتهم 
وتشجيعاتهم . 
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إلى الزملاء الأساتذة: الزاهر أحمد والحناش محمد واللوحي محمد وعشير عبد 
السلام وسرحان ادريس الذين لم يبخلوا علينا بمراجعهم وكتبهم . 

إلى السادة والسيدات: أحمد يدوب» النائب الإقليمي لوزارة التربية الوطنية بمدينة 
فاس» والدراز محمد مدير مدرسة علي بن بسامء والناجي محمد مدير مدرسة ابن طفيل» 
ونزهة بلخياط المشرفة على روض السندبادء والعلمي عمر وأوراش زهور ونعيمة بلحاج 
ومزوار زهرة ومجبر أمينة وبنئيس سميرة ونزهة الحارثي والتازي اسية والوزاني خديجة 
والفيلالي حبيبة ولخشين محمد ومشاشتي فاطمة وبونوار حرية العاملين بهذه المؤسسات 
والذين لم يترددوا أثناء إنجازنا للقسم الميداني من هذا العمل في مساعدتنا والتعاون معنا. 
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مد خسل عسام 


1 مقدمة المحث 


إذا كان موضوع «نمو التمثلات الدلالية لبعض الأفعال في اللغة العربية عند الطفل» 
يمثل الإشكالية المركزية لهذا البحث» فإن ميدان علم النفس اللساني يشكل الإطار 
المرجعي الرئيسي الذي تندرج ضمنه هذه الإشكالية. وهو الميدان الذي ارتبطت فكرة 
ظهوره كفرع سيكولوجي قائم الذات بطبيعة الأسئلة التي واجهها كل من علماء النفس 
وعلماء اللسانيات في مجال دراسة لغة الطفل ومظاهرها التركيبية والدلالية. ورغم حدائة 
هذا الفرع الذي لم يعرف طريقه إلى التداول والاستتخدام إلا في أوائل الخمسينات من 
هذا القرن» فمن المؤكد أن علم النفس العام وتبعا لما تخبرنا به بعض المراجع 
(كوسترمان 0651883875.ل 1980» بروتكار أنةكاءدم,8 .5.ل 1977 كرون 08,00 .ل 1989) لم 
يخل منذ انطلاقته في أواخمر القرن الماضي كعلم مستقل عن الفلسفة من بعص 
المحاولات الهادفة إلى توضيح الأساليب التي يستعملها المتكلم في فهم الملفوظات 
وإنتاجها. وبتجاوزنا لمضامين هذه المحاولات الأولية التي تترجمها على الخصوص أعمال 
بينيه 81781 .8 وهئري 001واط .لا (1894) ثم بارتلت 8:64 .© (1932). يمكن القول بأن لغة 
الطفل ومظاهرها الدلالية أصبحت ابتداء من أواخر الستينات من هذا القرن تشكل الحقل 
الخصب لكثير من الأبحاث والدراسات ذات الروافد السيكولوجية واللسانية على حد 
سواءء خصص جزء كبير منها لظاهرة اكتساب التمثلات الدلالية التي يمثل موضوع هذا 
البحث إحدى مراحلها البارزة. والحقيقة أن الإجابة عن أسئلة من قبيل: كيف تتكون دلالة 
الملفوظات عند الطفل؟ ما هي مظاهرها البنيوية والوظيفية؟ ما هي عوامل اكتسابها ومراحل 
ارتقائها؟ قد أدت باصحاب هذه الأبحاث والدراسات إلى تبني وجهات نظر متعددة: يغلب 
على بعضها طايع التباين بفعل التمسك والامتثال لروح المبادىء التي تنبني عليها هذه 
النظرية أو تلك ويهيمن على بعضها الآخر طابع التداخل بفعل الانفتاح والتعامل ممع 
المضامين الإيجابية لأهم النماذج النظرية» سيكولوجية كانت أم لسانية. وقد تمخض عن 
هذا التعدد في وجهات النظر تنوع في استخدام المفاهيم والتصورات إلى الحد الذي 
أصبح معه مفهوم التمثل الدلالي: وهو المفهوم المحوري للبحث الحالي» يأخذ أشكلاً 
ومعاني متعددة نوجزها في الوقائع التالية: 
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فهو يتجلى لدى أقطاب الاتجاه السيكولوجي في بعده التكويتي (بياجي 1945 
1و1 .لء بريئر لم8 .5 1966 برأون «للاه,8 .8 1986) في التمثل العقلي للمدلول. 
وينبنى على عدة عوامل وفي مقدمتها التطور النمائي للطفل والخصائص المرجعية 
لجلئر طائة: 

- ويتمثل لدى أقطاب الاتجاه اللسانتي في بعده التوليدي (كاتز وفودور :812»! .ل 1963 
0001 .8) تشومسكى بواومه© .لا 1964 فيلمور 8:ه«ااط .ل 1968) في التعريف النموذجي 
للكلمة المعينة» ويرتكز على قدرات الفرد المبرمجة من الناحية التكوينية . 

ويتحدد فى نظر أقطاب الاتجاه السيكولساني في بعده المعرفي (ستكلير 1971 
«تقاعماة لل كلارك ات .لاع 1973 نورمن وريملهارت الةاطعصنظ .ع ,مقدوملة .0 1975) 
فى لائحة من السمات الدلالية المجردة المبنية على جملة من المحددات الأولية ذات 
الطابع الكوني . 

ويتلخص فى نظر أقطاب الاتجاه السيكولساني في بعده الامبريقي (نلسون 1974 
ممؤاولا .كل إزنتك طءناءطع .5 21975 روش 80505 .6 21976 دي بوشرولن لال .6 1981 
ده:وءناه8) فى لائحة من السمات الدلالية المحسوسة القائمة على خبرات الطفل 
وتجاربه الواقعية. تبعاً لهذا التحديد» نشير إلى أنه إذا كانت محاولة وصف المظاهر 
التكوينية للتمثلات الدلالية لبعض الأفعال في اللغة العربية تشكل الهدف الرئيسي للبحث 
الراهن» فإن ما نعنيه بهذه التمثلات يتلخص في تلك المجموعة من المعارف التي يوظفها 
الطفل في فهم دلالة الأفعال وإنتاجها وفي تعيين فئات مراجعها ومظاهر تداولها. فهي 
عيازة.غن تلك المستموعة من المكونات: والمناصر الث تشكل ما ينين بالذاكرة الثدلالية 
عند الطفل . 

في الواقع, لا يوجد حسب معرفتنا الحالية إلا جملة محدودة من الأعمال التي 
انصب اهتمام أصحابها على دراسة دلالة بعض الأفعال في اللغتين الانجليزية والفرنسية. 
أما بالنسبة للغات الأخرى بما في ذلك اللغة العربية فإن الخوض في هذا الموضوع ما 
يزال في لائحة الانتظار. ومن خلال اطلاعنا على الأطروحات والخلاصات الأساسية لهذه 
الأعمال وجدناها تتوزع إلى تصورين نظريين متباينين: 

يتعلق أولهماء وهو عقلاني النزعة, بالإعداد القبلي للنموذج النظري الواجب 
اعتماده في وصف طبيعة التمثلات الدلالية لبعض الأفعال ثم العمل بعد ذلك على التحقق 
التجريبي مما إذا كان الطفل يتوفر فعلاً على تمثلات دلالية مطابقة لمضامين هذا النموذج. 
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فالباحثون المتشيعون بهذا التصور (فيلونبوم وربوبورط ممهدم83 ,«الاطمهاا؟ 1971, كنتش 
ممعاوتكا .للا 1974 نورمن وريملهارت أنةلقصيظ ,ع ,مقعمملة .2 كلارك عنوات .لا .ع 1976) 
يتخذون التمثلات الدلالية لبعض الأفعال كمكونات أولية قابلة للتحليل المنطقي إلى 
وحدات معنوية صغرى. فهي عبارة عن سمات دلالية كونية» تتجلى سيرورات تكونها 
ومراحل ارتقائها فى مظاهر الانضمام والتعالق المبنية على الافتراضات والاستلزامات 
المنطقية . 

ويرتبط ثانيهماء وهو أمبريقي النزعة, بالتناول التجريبي المباشر لدلالة المعارف 
التى اكتسبها الطفل بما في ذلك دلالة بعض الأفعال. فالباحثون المتسلحون بهذا التصور 
(نلسون 4» روش 1976» إرليك 1979» دي بوشرون 1981) يعتبرون التمثلات الدلالية 
للأفعال كعناصر نفعية تؤطرها مجموعة.من المحددات ذات الارتباط الوثيق بالمحيط 
الاجتماعي والثقافي للطفل ‏ فهي عيارة عن سمات دلالية جزئية» تؤطرها جملة من 
العوامل وفي مقدمتها تصرفات الطفل واستدلالاته التداولية. 

هناك إذن نوعان رئيسيان من النماذج النظرية الموجهة لأساليب البحث في موضوع 
اكتساب التمثلات الدلالية للأفعال عند الطفل. يتجلى أولها في النماذج التي تختصر 
ظاهرة ارتقاء هذه التمشلات وعوامل اكتسابها في لائحة من السمات الكونية المتطورة 
القائمة أصلاً على التمثلات الدلالية المجردة ذات العلاقة العضوية بالافتراضات 
والاستلزامات المنطقية. فأقطاب هذه النماذج (كلارك 0806 .لاع 1973 ماك نمرا 0هالة .ل 
8 وباكر :83166 .6 وألصون 01505 ٠.‏ 21976 جونسون 000507 .لاا ومرتصوص 1977 
5ه 2 يؤكدون على أولوية السمات العامة المجردة على السمات الخاصة 
المحسوسة فى تكوين دلالة الأفعال. ويتخذون من الافتراضات والاستلزامات المنطقية 
الأساليب المعرفية التي تساعد الطفل منذ سن مبكرة على اكتساب مظاهر هذه الدلالة. 
ويتمثل ثانيهما في النماذج التي تختزل ظاهرة ارتقاء هذه التمثلات وعوامل اكتسابها في 
لائحة من السمات الجزئية المتطورة المبنية أساساً على التمثلات الدلالية المحسوسة ذات 
الارتباط الفعلي بالخبرات والتجارب الواقعية. فأقطاب هذه النماذج (هيدي وهيلديارد 
ليانلا ءة ,نوأل] .ع 1979 وولمان مقم,ااةللا .1 وجونسون 50500هل .لا 1979 دي بوشرون 
8000 نال .© 1981) يجمعون على أسبقية السمات الخاصة المحسوسة على السمات 
العامة المجردة فى انبناء دلالة الأفعال, ويتفقون على أهمية الاستدلالات التداولية 
والخبرات الواقعية في اكتساب مظاهر هذه الدلالة . 


وفي إطار التعريف بالمضامين المعرفية لهذه النماذج وبأهمية أطروحاتها وخلاصاتها 
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في التأطيرين النظري والمنهجي لموضوع هذا البحث, فقد ذهبنا في القسم الأول من هذا 
العمل إلى مقاربة جملة من الإشكاليات قصد الإجابة عن أسئلة من قبيل: ما المقصود 
بالتمئلات الدلالية؟ ما هي مكوناتها وعناصرها؟ ما هي طبيعة مظاهرها البنيوية والوظيفية؟ 
وإلى أي حد يمكن القول بنظرية عامة حول عوامل اكتسابها ومراحل ارتقائها وأساليب 
تحليلها؟. وهي الإشكاليات التي فضلناء ولضرورات منهجية صرفة, التطرق إليها عبر 
مراحل عديدة» معتمدين في ذلك على أربعة مصادر من المعلوماتء خصصنا لكل واحد 

يتجلى أولها (الفصل الأول) في الاتجاه السيكولوجي في بعده التكويني الذي يتخذ 
اللغة كإحدى مظاهر النشاط التمثلي عند الطفل» هذا النشاط الذي يشكل في نظر أقطاب 
هذا الاتجاه المقوم الضروري لاكتساب دلالة الموضوعات والملفوظات . 

ويتمشل ثانيها (الفصل الثاني) في الاتجاه اللساني الذي يعتبر اللغة ومظاهرها 
الدلالية كقدرات قطزية ميرسحة من الناسية التكرينة. 

ويتعلق ثالثها (الفصل الثالث) بالاتجاه السيكولساني الذي يتفرع إلى تيارين 
أساسيين: أولهما معرفيى». تشكل التمثلات الدلالية فى نظر أقطابه التتيجة المباشرة للنمو 
العقلي عند الطفل. وثانيهما أمبريقي: تمشل التمثلات الدلالية في نظر أقطابه الحصيلة 
المباشرة لتجارب الطفل وخبراته الواقعية . 

ويرتيط رابعها (الفصل الرابع) بنتائج أهم الأبحاث والتجارب التي أنجزت خلال 
العشرين سنة الأخيرة حول المظاهر التكوينية لدلالة بعض الأفعال. وعلى الخصوص دلالة 
أفعال انتقال الملكية والحكم والآكل والشرب التي تشكل موضوع البحث الراهن. 

أما القسم الثاني والأخير من هذا العمل فقد أفردناه للبحث في مظاهر ارتقماء 
التمثلات الدلالية لثلاثة أصناف من الأفعال عند الطفل: أولها لانتقال الملكية وثانيها 
للحكم وثالثها للأكل والشرب. وحتى نتمكن من تحديد عوامل انبناء هذه التمثشلات 
وسيرورات تكونها ومراحل ارتقائهاء فقد خصصنا لكل صنف من هذه الأصئاف تجربة 
مستقلة تتجلى خطواتها المنهجية وإجراءاتها التجريبية وأساليبها التحليلية في عدة مقومات 
أبرزها: 


الاعتماد على منهج تركيبي يزاوج بين التحليل القبلي الذي يتخذ من الافتراضات 
والاستلزامات المنطقية العناصر الأساسية لاكتساب دلالة الأفعال والتحليل الأمبريقى الذي 
يرى في الاستدلالات التداولية والخبرات الواقعية العناصر الضرورية لهذا الاكتساب. 
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الاستناد في تحليل بؤر الأفعال وصيغها إلى مفاهيم : منفذ الفعل وموضوعه وأداته 
وسبيه وسياقه. المقترحة من طرف جنتئر /698158 .0 (1975 ,1978) وإلى مفاهيم : الوضعية 
والمدعى عليه والقاضي المقترحة من لدن فيلمور (1971) . 

التركيز على اختبارات لفظية وعلى طريقة شبه إكلينيكية؛ وذلك بهدف إعطاء 
الحرية اللازمة للأطفال لكي يعبروا عن تمثلاتهم الدلالية. ومن ثمه السماح للباحث من 
التحقق المطلوب من مصداقية هذه التمثلات. 

الاهتمام من جهة بدراسة عدد محدود من الأفعال؛ إذ أن إجابات الأطفال وضبط 
تغيراتها تبعاً للبنود الخاصة باختبار دلالة كل فعل هي التي ستحظى على مستوى التحليل 
والمناقشة بالعناية البالغة» والتركيز من جهة أخرى على الحقول الدلالية لثلاثة أصناف من 
الأفعال وذلك بقصد توفير بعض احتمالات التعميم الجزئي نتائج هذا البحث. 
أساسية : 


خصصنا أولها (الفصل الخامس) لمنهج البحث وخطواته. وعلى الخصوص 
الاعتبارات المنهجية البارزة المتحكمة في المسار التجريبي للدراسة الميدانية التي 
أنجزناها . 

وأفر, دنا ثانيها (الفصل السادس) لدراسة التمثلات الدلالية لأفعال انتقال الملكية مع 
محاولة الإجابة عن سؤال مفاده: هل تتنركب التمثلات الدلالية الأولى لهذه الأقعال من 
سمات دلالية مجردة كما نصت على ذلك نظرية كلارك (1973) أم من سمات دلالية 
محسوسة كما أكدت على ذلك نظرية دي بوشرون (1981)؟ . 

وعالجنا في ثالثها (الفصل السابع) التمئلات الدلالية لأفعال الحكم مع محاولة 
الإجابة عن سؤال مؤداه : هل فعلا" أن صيغ هذه الأفعال له تنفصل عن بؤرها لكون أن 

وتناولنا في رابعها (الفصل الثامن) التمثلات الدلالية لأفعال الأكل والشرب مع 
محاولة الإجابة عن سؤال ملخصه: هل صحيح أن خبرات الطفل وتجاربه المبكرة تسهل 
منذ سن الرابعة ظهور ما يسمى بالصيغ الغالبة التي يشترك فيها أطفال الفئة العمرية نفسهاء 
وبالتالي قدرتهم على إدراك مختلف صيغ دلالة كل فعل من هذه الأفعال؟ 

أما الفصل الأخير (الفصل التاسع). فقد أولينا فيه الاهتمام لعلاثة محاور أساسية. 
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يتعلق أولها بالتذكير بأهم المصادر النظرية والمقومات المنهجية التي اعتمدناها في تحقيق 
أهداف هذا البحث. ويرتبط ثانيها بتصنيف الخلاصات الباررة لنتائج التجارب المنجزة 
تبعاً للأهداف الفرعية للبحث. ويسعى ثالثها إلى تحديد مراحل اكتساب التمثلات الدلالية 
للأفعال المدروسة وسيرورات تكونها وعوامل انبنائهاء وبالتالي تعيين مظاهرها التكوينية 
الأساسية التى تمثل الهدف الرئيسي لهذا البحث. 


2 موضوع البحث وأهميته : 
2. موضوع البحث: 

إذا كان موضوع هذا البحث يتحدد في ظاهرة ارتقاء التمثلات الدلالية لثلاثة أصناف 
من الأفعال: أولها لانتقال الملكية وثانيها للحكم وثالثها للأكل والشرب» فإن إشكاليته 
العامة تتلخص في محاولة إبراز المظاهر التكوينية لعملية اكتساب هذه التمثلات من طرف 
الطفل. بمعنى العمل على تحديد عوامل انيئاء هذه التمثللات وسيرورات تكونها ومراحل 
ارتقائها من خلال التركيز على ثلاث تجارب أساسية: 

تتعلق الأولى بالبحث في كيفية ارتقاء التمثلات الدلالية لستة أفعال لانتقال الملكية 
(أعطىء أخفث اشترى». باع. أقرض» اقترض) لدى عينة تضم 72 طفلاً. تمعد 
مستويات أعمارهم من (4 إلى 12) سنة. هدفها الرئيسي البت في مضمون الفرضية العامة 
القائلة: إن الطفل يكتسب صيغ دلالة الأفعال قبل بؤرهاء وبالتالي الإجابة عن الأسئلة 
التالية: 

1-_ماهي العناصر المكونة لبؤر هذه الأفعال وصيغها؟ 

22 هل تنفصل عناصر بؤر هذه الأفعال عن عناصر صيغها؟ إذا كان الأمر كذلك متى 
يتم هذا الانفصال؟ 

3 ما هي أوجه الاختلاف أو التشابه بين العناصر المكونة للتمثل الدلالي للطفل 
والعناصر المكونة لما يسمى بالتمثل الدلالي «التموذجي»؟ 

وترتبط الثانية بالبحث في كيفية ارتقاء التمثلات الدلالية لثلاثئة أفعال للحكم (اتهم. 
وبخ. عاقب) لدى عينة تتكون من (108) طفلء» تتراوح مستويات اعمارهم بين (4 و12) 
سنةء قوامها الأساسي النظر في محتوى الفرضية العامة القائلة: إن الأطفال صغار السن لا 
يفهمون دلالة الأفعال في المواقف غير المالوفة لديهم. وبالتالي الإجابة على الأسئلة 
الآتية: 
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1- إلى أي حد يصح القول بعدم انفصال صيغ دلالة هذه الأفعال عن بؤرها بالنسية 
للتمثلات الدلالية الأولية عند الأطفال؟ 


2 هل صحيح أن الأطفال ينشثون الصيغ الدلالية لهذه الأفعال بناء على خبراتهم 
وتجاربهم الواقعية؟ 

3- إذا سلمنا بأن تجريد عناصر بؤر هذه الأفعال لا يتم إلا في سن متأخر فإلى أي 
مدى يمكن للأطفال صغار السن أن يفهموا دلالة هذه الأفعال في المواقف غير المألوفة 
لديهم؟ 

وتحاول الثالئة البحث في كيفية ارتقاء التمثلات الدلالية لثلائة أفعال للأكل والشرب 
(شرب, أكل» قضم) لدى عينة يصل عدد عناصرها إلى (108)طفل» تتراوح مستويات 
أعمارهم بين (4 و12) سنة. مبتغاها الرئيسي التحقق من مصداقية الفرضية العامة التي 
ملخصها: إن العناصر الدلالية لبؤر هذه الأفعال تصبح مجردة مع التقدم في السن» ومن 
ثمة الإجابة على الأسثلة التالية: 

1 هل صحيح أن المعرفة المبكرة لصيغ هذه الأفعال هي التي تسمح بظهور 
عناصر بؤرية مجردة قبل بلوغ الطفل ما يسميه بياجي (1945) بالمرحلة الإجرائية؟ 

2 - بأي معنى لا تشكل الأفعال الشائعة التداول موضوع ترميز دلالي مبكر عند 
الأطفال؟ 

3- إلى أي حد يعتبر ظهور العناصر المجردة لبؤر دلالة هذه الأفعال بمثابة إقصاء 
لعناصرها المحسوسة؟ 

ستشكل الإجابة عن هذه الأسئلة المحورية السند العلمي الذي سيسعفنا أولا في 
وصف المظاهر التكوينية لعملية اكتساب التمثلات الدلالية لهذه الأفعال من طرف الطفل» 
وفي المساهمة ثانياً في البرهنة والاستدلال على المصداقية المعرفية لأهم الأطروحات 
والتصورات التي أضحت تشكل من منظور أصحابها الركائز الأساسية الواجب اعتمادها في 
بناء نظرية عامة حول ظاهرة اكتساب هذه التمثئلات. وهي الأطروحات والتصورات التي 
يمكن اختصار أبرز مضامينها في الوقائع التالية : 

- الواقم أن الاهتمام بموضوع لغة الطفل ومظاهرها الدلالية أصبح منذ أواخر 
الستينات من هذا القرن يمثل المحور المشترك لعدد من الأبحاث والدراسات ذات الرواقد 
السيكولوجية واللسانية على حل سوا خصص جزء كبير منها لظاهرة اكتساب التمثللات 
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الدلالية التي يشكل موضوع البحث الحالى إحدى محصطاتها البارزة. وإذا كانت الإجابة عن 
أسئلة من قبيل: كيف تتكون دلالة الملفوظات عند الأطفال؟ ما هي مظاهرها البنيوية 
والوظيفية؟ ما هى مراحل ارتقائها وعوامل اكتسابها؟ قد أدت بيأصحاب هذه الأبحاث 
والدراسات إلى تبني وجهات نظر متعددة. فإن محاولة الإجابة عن هذه الأسئلة نفسها 
ستحظى بأهمية بالغة في هذا البحث. 


إذا كان المقصود بالتمثلات الدلالية في هذا البحث» يتلخص في تلك المجموعة 
من المعارفة الثابتة نسبياً التي يوظفها الطفل في فهم دلالة الأفعال وإنتاجها وفي تعيين 
فئات مراجعها ومظاهر تداولهاء فإن ما يستوجب الإشارة هنا هو أن محاولة رصد 
المحددات المؤطرة لهذه التمثلات قد أبانت على تباين واضح في الرؤى والتصورات. 
فالسيكولوجيون. وعلى الخصوص أتباع بياجي. يؤكدون على الطابع التكويني والعقلي 
لهذه المحددات. واللسانيون» وعلى الخصوص أتباع تشومسكي . ينصون على طابعها 
البيولوجي والورائي. في حين أن السيكولسانيين يتوزعون إلى فريقين: الأول يؤكد على 
طابعها المعرفي والثاني يركز على طابعها النفعي. وعلى أساس هذا التباين فإن التساؤل 
من جديد حول طبيعة هذه المحددات يبقى تساؤلاً مشروعاً. 


- يمكن تصنيف الأبحاث والدراسات التي أنجزت لحد الآن عن ظاهرة ارتقاء 
التمثلات الدلالية للأفعال إلى اتجاهين اثنين. يؤّكد أولهما على أولوية السمات العامة 
المجردة ويتخذ من الافتراضات والاستلزامات المنطقية الأساليب المعرفية التي تساعد 
الطفل منذ سن مبكرة على اكتساب هذه التمثلات. ويسلم ثانيهما بأولية السمات الخاصة 
المحسوسة حيث يركز أقطابه على أهمية الاستدلالات التداولية والخبرات الواقعية فى 
اكتساب هذه التمثشلات. لكن السؤال الذي يواجهنا في هذا الإطار هو: ما هي طبيعة 
العناصر والسمات المكونة لهذه التمشلات؟ بمعنى هل يتعلق الأمر هنا بالسمات العامة 
المجردة ذات الارتباط بالافتراضات والاستلزامات المنطقية؟ أم بالسمات الخاصة 
المحسوسة ذات الارتباط بالاستدلالات التداولية والخبرات الواقعية؟ . 


- اتضح مؤخراً أن الطفل» وإن كان يكتسب نوعين من المعارف: أولهما معجمى - 
تركيبي وثانيهما تمثلي ‏ دلالي» فهو لا يصبح متمكناً من بعض التمثلات الدلالية إلا حينما 
يصل إلى مرحلة الربط بين وسائله اللفظية التعبيرية وتمشلاته المعرفية. غير أن السؤال 
الوارد هنا هو إلى أي حد يصح القول بأن الطفل لا يكتسب التمثلات الدلالية للأفعال إلا 
حينما يكون متوفرا على تمثلات معرفية؟ . 
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2 أهمية السبحث: 
كثيرة هي الوقائع والدلائل التي تبرز أهمية هذا البحث وفعالية إنجاز يهمنا منها 
على الخصوص ما يلي : 


- من المؤكد أن ظاهرة اكتساب التمثلات الدلالية التي تشكل إحدى المراحل البارزة 
داخل السيرورة العامة لعملية الاكتساب اللغوي عند الطفل. أصبحت تستأثر باهتمام 
العديد من الباحثين. فقد أنيطت خلال العقدين الأخيرين بعناية متميزة على مستوى 
البحث والتقصي» إلى الحد الذي أصبح معه الباحث متمكناً من حقيقة بعض مضامينها 
وطبيعة بعض محدداتها واحتمالات استثمار بعض مظاهرها في عدة مجالات وفي مقدمتها 
تلك التي لها علاقة وثيقة بالحياة الاجتماعية والثقافية والتربوية للطفل. ْ 


- الحقيقة أن مجال البحث في ظاهرة اكتساب التمثلات الدلالية للكلمات وعلى 
الخصوص الأفعال ما يزال يشكل الحقل الخصب الذي لم تستنفذه الدراسات الأجنبية 
بالبحث والتقصي . أما الدراسات العربية» سيكولوجية كانت أم لسانية» فهي لم تفلح لحد 
الآن في ولوج الأبواب المؤدية إلى هذا الحقل. فاهتمامات أقطابها الحاليين أمثال: حسن 
شحاته (1982) وحسن فرج (1988) وليلى أحمد كرم (1989) لا تختلف كثيراً عن اهتمامات 
أقطابها الأوائل أمثال : محمد خلف الله (1939) وعبد الواحد وافي (1940) وصالح الشماع 
(1955). وهي اهتمامات تتمحور أساساً حول الحصيلة اللغوية للطفل. بمعنى درجة تطور 
هذه الحصيلة وعدد مفرداتها وأقسام كلماتها وأنواع حروفهاء دون أي تساؤل عن المظاهر 
التكوينية لمضامين هذه الحصيلة ودون أي استفسار عن عوامل اكتسابها وسيرورات تكونها 
ومراحل ارتقائها. وكأن الأطفال العرب ومن منظور أقطاب هذه الدراسات عبارة عن 
ببغاوات خلقوا لكى يتلفظوا ببعض الكلمات فقط دون أي تفكير فى مضامينها أو أي 
استدلال على مدلولاتها. ْ 


- يحاول البحث الحالي إذن» تجاوز متاهات الحلقة المفرغة التي جايتها بعض 
الدراسات العربية طول وعرضاً منذ ما يزيد على نصف قرن من الزمان» بحثا عن عدد 
الكلمات التي ينطقها الطفل وأنواع أقسامها (أسماءء أفعال.» حروف) ومظاهر تداولها 
(شائعة - غير شائعة»؛ فصحى - عامية)؛ دون التساؤل عن مضامينها التكوينية ومظاهرها 
الدلالية . وهي المضامين والمظاهر التي لها أهميتهاء لوتم تحديدها وتعييئهاء على 
مستوى فتح افاق علمية وعملية في وجه كل من استهوته ظاهرة اكتساب الدلالة اللغوية عند 
الطفل واستشكل عليه أمر الآليات المتحكمة في هذه الظاهرة. 
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2 أعداف البحث وححدوده : 
3- أعداف البحث ١‏ 

يسعى اليحث الحالي إلى تحقيق مجموعتين رئيسيتين من الأهداف: 

الأولى ذات طابع عام تتجلى أهم مظاهرها في المستويات الآتية: 

أ وصف المظاهر التكوينية للتمثلات الدلالية لبعض الأفعال عند الطفلء وذلك من 
خلال تعيين عوامل اكتسابها وسيرورات تكونها ومراحل ارتقائها . 

ب - النظر فيما إذا كانت عملية اكتساب هذه التمثلات تنبني على أولوية السمات 
العامة المجردة أم على أولوية السمات الخاصة المحسوسة. 

ج ‏ التحقق مما إذا كانت عملية انبناء هذه التمثلات ترتكز على أهمية المحددات 
المعرفية وعناصرها المنطقية أم على أهمية المحددات الواقعية وعناصرها التداولية أم على 
أهمية هذه المحددات كلها . 

د التحقق مما إذا كان التوسع الدلالي الذي تتميز به اللغة العربية يؤثر بشكل من 
الأشكال في اكتساب التمثلات الدلالية للأفعال. 

والثانية ذات طابع خاص تتمثل أهم مظاهرها في الأبعاد التالية: 

أ- تحديد مظاهر ارتقاء التمثلات الدلالية لأفقعال انتقال الملكية من خلال التركيز 
على القضايا الآتية : 

- تعيين العناصر البؤرية والصيغية المكونة لدلالة هذه الأفعال وأوجه انفصالها 
وتميزها. 

- تبيان ما إذا كانت عملية ارتقاء التمثلات الدلالية لهذه الأفعال تتدرج من السمات 
العامة إلى السمات المتخصصة أم العكس . 

توضيح كيف أن الطفل يكتسب الأفعال البسيطة (أعطى وآخذ) ذات السمات 
الدلالية المحدودة قبل الأفعال المعقدة (اشترى وباع) ذات السمات الدلالية المتعددة . 

ب تحديد مظاهر ارتقاء التمثلات الدلالية لأفعال الحكم من خلال التركيز على 
القضايا التالية : 
عند الطفل . 
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- توضيح مدى أهمية تجارب الطفل وخبراته المبكرة في تكوين الصيغ الغالبة لهذه 
الأفعال» وبالتالي مدى انتقال التمثلات الدلالية لهذه الأفعال من تمشلات محسوسة إلى 


تمثللات مجردة . 

تبيان مدى أهمية عامل السن في اكتساب دلالة هذه الأفعال وفي التفريق بين بؤرها 
وصيغها الغالبة. 

اج تحديد مظاهر ارتقاء التمثلات الدلالية لأفعال الأكل والشرب من خلال التركيز 
على القضايا التالية : 

- توضيح كيف أن قدرات الأطفال على فهم دلالة هذه الأفعال تبقى مشروطة بعامل 
السن وبأنواع المهام المقترحة عليهم . 


- وصف أنواع العلاقات المنظمة لعناصر صيغ هذه الأفعال وعناصر بؤرها. 


- توضيح كيف أن المعارف والخبرات المبكرة تقوم ومنذ سن الرابعة بدور العامل 
بظهور عناصر بؤرية مجردة قبل بلوغ هؤلاء ما يسميه بياجي بالمرحلة الاجرائية. 

توضيح كيف أن هذه الأفعال. وهي من الأفعال الشائعة التداول؛. لا تشكل 
موضوع ترميز دلالي مبكر عند الأطفال. 

3- حدود البحث: 

تتلخص الحدود الرئيسية لهذا البحث في الاعتبارات التالية: 

أ- إن اهتمامنا في هذا البحث لم يشمل إلا الحقول الدلالية لثلاثة أصناف من 
الأفعال: أولها لانتقال الملكية وثانيها للحكم وثالثها للأكل والشرب. وعلى الرغم من 
أهمية هذا العدد بالمقارنة مع عدد الحقول الدلالية التي درست لحد الآن*»: فلا بد من 
الإشارة إلى أن أي تعميم للنتائج المستخلصة خارج حدود هذه الحقول يعتبر من باب 
المجازفة العلمية. 

ب تتكون العينة الواسعة لهذا البحث من (288) طفلاء تتراوح أعمارهم بين (4 
و12) سنة: (48) منهم يتابعون دراستهم بالتعليم الأولي و(240) بالتعليم الابتدائي . كلهم 
ينتمون إلى أوساط اجتماعية متقاربة من حيث المستويات الاقتصادية والثقافية. فجميع 


(*) تمثل أفعال: التواصل والملكية والحكم والحركة والتأثير على المواد والشائعة التداول والسيكولوجية؛ 
الحقول الدلالية السبعة التي حظيت لحد الآن بالبحث والدراسة. 
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آبائهم يشتغلون بمهن تايعة لقطاعات التعليم والصحة والعدل والبريدء ويقطنون في أحياء 
متوسطة بالمدينة الجديدة بفاس. وعلى أساس هذا التحديد نشير إلى أن أي استخدام 
لنتائج هذا البحث يبقى مشروطا بمقتضيات هذا الاعتبار. 

اج - إذا كانت محاولة وصف المظاهر التكوينية للتمثلات الدلالية لبعض الأفعال 
تمثل الهدف المركزي لهذا البحثء, فإن ما يستوجب التنبيه هو أن المرحلة النمائية 
المعتمدة فى تعيين عوامل اكتساب هذه التمثلات وسيرورات تكونها ومراحل ارتقائها لا 
تخص الأطفال البالغين سن الثالثة فما تحت. 


4 مفاهيم البحث وإجرائيتها: ٍ 

التمثلات الدلالية: نقصد بها تلك المجموعة من المعارف الشابتة نسبيا التي 
يوظفها الطفل في فهم دلالة الأفعال وإنتاجها وفي تعيين فئات مراجعها ومظاهر تداولها. 
فهي عبارة عن تلك المجموعة من المكونات والعناصر التي تشكل ما يسمى بالتمشلات 
العقلية لمدلولات الأفعال المدروسة؛ والمينية أصلاً على التجارب الإدراكية والحركية 
للطفل وعلى أساليبه المعرفية وخبراته الواقعية . 

- نمو التمثلات الدلالية: يشكل نمو هذه التمثلات جاتباً مهما من النمو المعرفى 
واللفظي عند الطفل. وإذا كان الهدف من تحديد مظاهر هذا النمو يتجلى في محاولة 
التحقق التجريبي من التمثلات المعرفية التي يستعملها الطفل في اكتساب دلالة الأفعال 
المدروسة. فإن هذا لا يعني أننا سنختزل نمو هذه التمثلات في النمو المعرفي واللفظي. 
بل نعتقد أن هذا النموء الذي تؤطره جملة من المحددات البنيوية والوظيفية» يتم بصورة 
تدريجية إلى أن يصبح في نهاية المطاف على شكل نظام مستقل يسمى بالذاكرة الدلالية 
عند الطفل . 

- عوامل اكتساب التمثلات الدلالية: تتلخص هذه العوامل في أريعة أبعاد أساسية: 

فهناك أولّ الأساليب الإدراكية والحركية التي يوظفها الطفل في اكتساب بعض 
المعارف النفعية المتداولة داخل محيطه الاجتماعى . 


وهناك ثانياً الأساليب المعرفية» وعلى الخصوص القبل ‏ إجرائية والإجرائية 
الخاصة وفي إيجاد الحلول الملائمة لبعض المشاكل التي يواجهها. 

وهناك ثالثاً أنواع التجارب التي يمر بها الطفل» وعلى الخصوص تلك التي يشكل 
فيها هذا الأخير الطرف المشارك للراشدين في الحديث عن بعضص الوقائع والأحداث» وفي 
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مقدمتها خصائص الموضوعات والأماكن وتصرفات الأشخاص وغيرها. 

وهناك أخيراً أنواع العلاقات القائمة بين هذه التمثلات الدلالية في حد ذاتهاء بمعنى 
علاقات التضاد والتشابه والتبعية. ونعتقد أن مضامين هذه التمثلات تجمعها درجة عالية من 
الارتياط رغم هذا التنوع الذي يطبع أوجه علاقاتها. 

سيرورات انبناء التمثلات الدلالية: نعني بها تلك العمليات العقلية التي تفسر 
كيفية ارتقاء التمثلات الدلالية للأفعال المدروسة عند الطفل. وهي تتجلى بالأساس في 
عمليتي التمييز والتعميم اللتين تقومان بدور مهم على مستوى انتقال هذه التمشلات من 
التمثلات الدلالية الصيغية المحسوسة إلى التمثلات الدلالية البؤرية المجردة. فإذا كان 
المقصود بعملية التمييز هو الفصل والتفريق بين العناصر البؤرية والعناصر الصيغية» فإن 
المقصود بعملية التعميم هو مدى قابلية تعميم التمثل الدلالي المجرد للصيغة المعينة على 
صيغ أخرى . 

مراحل ارتقاء التمثلات الدلالية: تتجلى فى المستويات العمرية التقريبية التى 
تتحقق في إطارها عملية اكتساب مختلف مظاهر التمثلات الدلالية للأفعال المدروسة. 
فهي عبارة عن تلك الفترات النمائية التي توضح كيفية ارتقاء هذه التمثلات عند الطفضل» 
بمعنى كيفية انبناء هذه التمثلات وتدرجها تبعا لعدة مستويات يغلب على بعضها طابع 
التمثلات الكلية المحسوسة المتصلة العناصر والمكونات وعلى بعضها الآخر طابع 
التمثلات الثابتة المجردة المنفصلة العناصر والمكونات. 

- بؤرة التمثل الدلالي : تشكل الجانب الثابت من دلالة الفعل. فهي تتكون من 
العناصر الدلالية المستقلة التي لا تقبل التغيير مهما كانت طبيعة السياق. وكمثال على ذلك 
فإن «الشخص الذي يستخدم أداة معينة تناول سائل ما عن طريق الفم» يمثل الوصف 
الصوري لبؤرة فعل (شرب). وكما أن «الشخص الذي يدفع النقود أو الشيك لصاحب 
المتجر أوغيره» يمثل الوصف الصوري لبؤرة فعل (اشترى) . 

- صيغة التمثل الدلالي: تشكل الجانب المتغير من دلالة الفعل فهي تتركب من 
العناصر الدلالية القابلة للتغيير مع السياق. وكمثال على ذلك فإن التعايير: «شرب زيد 
الماء في الكأس» و«شرب علي العصير في القدح» ثم «شرب محمد اللبن في الإناء» 
تمثل ثلاث صيغ مختلفة لفعل (شرب). وكما أن التعبيرين «أعطى زيد النقود للتاجر» 
و «أعطى علي الشيك لبائع السيارة» يمثلان الصيغتين المختلفتين لفعل (اشترى). 


- الطريقة شبه ‏ الإكلينيكية: نستعمل مصطالح «إكلينيكي» في إطار المعنى الذي 
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أعطي له من لدن أقطاب السيكولوجيا التكوينية وعلى الخصوص بياجي (1926). وهو 
المعنى الذي لا يحيل إلى أي تطبيق من تطبيقات علم النفس المرضي أو العيادي. فكل 
ما في الأمر هو أن توظيفنا لهذه الطريقة لا يتجاوز حدود موضعة الطفل في موقف تجريبي 
تتخلله أسئلة محددة الهدف منها هو محاولة الكشف عن مدى قدرة هذا الأخير على فهم 
دلالة بعض الأفعال وإنتاجها وتعميم دلالتها. 
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القسم الأول 
عوامل اكتساب التمثلات الدلالية وأساليب تهليلها 
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ما المقصود بالتمثلات الدلالية؟ ما هي مكوناتها وعناصرها؟ ما هي مظاهرها البنيوية 
والوظيفية؟ وإلى أي حد يمكن القول بنظرية عامة حول مراحل ارتقائها وعوامل اكتسابها 
وأساليب تحليلها؟ إذا كانت هذه الأسئلة تلخص أهم الإشكاليات التي سيتمحور حولها 
القسم الأول من هذا البحثء. فإن الإجابة عن أبرز مضامينها تستلزم الاعتماد على أربعة 
مصادر من المعلومات. يتجلى أولها في الاتجاه السيكولوجي في بعده التكويني الذي 
يتخذ اللغة كاحد مظاهر النشاط التمثلي عند الطفل. ويتمثل ثانيها فى الاتجاه اللسانى فى 
بعده الصوري الذي يعتبر اللغة كقدرة فطرية مبرمجة من الناحية التكوينية. ويتعلق ثالنها 
بالاتجاه السيكولساني الذي يتفرع إلى اتجاهين فرعيين اثنين: أولهما معرفي تشكل اللغة 
في نظر أقطابه النتيجة المباشرة للنمو العقلي عند الطفل» وثانيهما أمبريقي تمثل اللغة في 
نظر أقطابه الحصيلة الناجمة عن تجارب الطفل وخبراته الواقعية. ويرتبط المصدر الرابع 
والأخير بنتائج أهم الأبحاث والتجارب التي أنجزت خلال العقدين الأخيرين حول ظاهرة 
الارتقاء التكويني لدلالة الأفعال. وعلى الخصوص التمشلات الدلالية لأفعال الملكية 
والحكم والاستدلال والأكل والشرب التي تشكل موضوع هذا البحث. 

إذن» إذا كان هدف هذا القسم يتلخص في التطرق بالعرض والتحليل إلى أهم 
الاتجاهات النظرية والتجريبية التى تناولت على التوالى المظاهر الدلالية للغة والتمئلات 
الدلالية لبعض الأفعال بالبحث والتقصي. فإن ما يستوجب التنبيه في هذا الإطار هو أن 
الفصول الأربعة التى تشكل محتويات هذا الجزء لا تمثل لائحة استقصائية لكل الأعمال 
التي تمت في الميدان الدلالي . فقد حاولنا قدر الإمكان التركيز على الأعمال التي تلمسنا 
في بعض أطروحاتها وخلاصاتها المواصفات الملائمة للتأطيرين النظري والمنهجي 
لموضوع البحث الحالي . 
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الفصل الأول 


المضار بحة السيكولوجيسة 


لقد أفضت بنا القراءة المتأنية للأدبيات السيكولوجية الكلاسيكية إلى خلاصة مفادها 
أن مفهوم التمثل الدلالي فنوأمهصفة دمالهامودةموم لم يحظ بالدراسة اللازمة في مجال 
السيكولوجيا التكوينية. ودليلنا على ذلك هو أن بياجي 513984 .ل الذي يعتبر المؤسس 
الأول للاتجاه التكويني في علم النفسء لم يوظف هذا المفهوم إلا في حدود حديثئه عن 
العلاقات التي تجمع بين الاستيعاب والتلاؤم داخل المخطط الإجمالي للنشاط الحسي ‏ 
الحركي عند الطفل. وبالتالي فهو لم يفلح في رسم المراحل التكوينية المحتملة لهذا 
المفهوم داخل التطور النمائي لمفهوم المحاكاة إلا بعد فوات الأوان. 

والحقيقة أن رغبة بياجي في التمييز من جهة بين الذكاء والإدراك» والاهتمام من 
جهة أخرى بالبنى الفكرية عوض المعارف الشخصية للطفل, هما اللذان يفسران على 
التوالي غياب مفهوم التمثل من حديثه عن المرحلة الحسية ‏ الحركيةء واعتماد نظريته على 
شكلين متعارضين من المعارف الواقعية: أولهما مباشر له طبيعة حسية - حركية» وثانيهما 
توسطي له طبيعة تصورية. وعلى هذا الأساس, يبدو أن علماء النفس التكويني» بما في 
ذلك بياجي؛ لم يوظفوا هذا المفهوم في تفسير سلوكات الطفل إلا حديئاً. حيث إن 
نظريات الذكاء الااصطناعي قد لعبت دورا مهما في ظهور مقاهيم من قبيل: التمثل. 
الدلالة, الخطة, البرنامج. الهدف. . الخ وهي المفاهيم التي أضحت تشكل العملة 
اللغوية الجديدة في الدراسات التكوينية المعاصرة. 

ولتوضيح مكانة مفهوم التمثل الدلالي داخل التوجهات الحديثة للسيكولوجيا 
التكوينية سنحاول فيما يلي التطرق بالعرض والتحليل إلى أهم المحاولات التي تمت في 
هذا النطاق . 


1- التصورات التكوينية الأساسية لمفهوم التمثل الدلالي 
تتلخص التصورات التكوينية الأساسية لمفهوم التمثل الدلالي في النماذج التالية: 


1 نمودذج بياجى 1 
يميز بياجي (1945) مفهوم التمثل في معناه العام عن مفهوم التمثل في معنأاه 
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الخاص. وبما أن المعنى الثاني هو الذي يهمنا هناء فإن بياجي (1945) يختزل فيه مفهوم 
التمثل في الصورة العقلية أو في «ذكرى ‏ صورة»» بمعنى في الاستحضار الرمزي للوقائع 
الغائبة. وما دام أن الصورة العقلية تمثل النتيجة الفعلية لعملية مباطنة حركات التلاؤم» فإن 
التمثل يشكل بدوره حصيلة الاجتماع بين الدال 519016304 الذي يساعد على استحضار 
الوقائع الغائية والمدلول 5190186 الذي يقدمه الفكر. وإذا كانت الإشارات الإدراكية (وهي 
الدالات الخاصة بالمرحلة الحسية الحركية) تقوم بدور إطلاع الطفل على خصائص 
الموضوع. فإن العلامات (وهي الدالات المميزة يشكل جيد) عادة ما تنطوي على 
خصائص التمثلات!" . 

ويمكن توضيح هذه المسألة من خلال التذكير هنا بإحدى المسلمات الرئيسية لنظرية 
بياجي (1945). مؤدى هذه المسلمة هو أن مخططات الفعل تنزع باستمرار نحو الاستيعاب 
الدينامي لمجريات الواقع. فالطفل غالبا ما يدرب مخططاته على احتواء واستيعاب 
خصائص الموضوعات والأفعال المتداولة في بيئته. وهكذاء وبفعل التغيرات التي تحدثها 
خصائص هذه الموضوعات في صيغ أفعال الطفل (تلاؤم المخططات 0685 2060070081600 
5 يصبح هذا الأخير قادرا على إدراك الخصائص المختلفة للموضوعات (استيعاب 
المخططات 808800865 065 3581113100) . على هذا النحو إذن تكتسب خصائص الموضوع 
نظام الإشارات المدركة. حيث يمكن التعرف على الموضوع نفسه بناء على اكتسابه من 
جهة لإشارات مختلفة واستيعابه من جهة أخرى لمخططات مختلفة. فبموجب التناسق 
الدينامي للمخططات وبفضل النشاطات الاستدلالية للطفل يمكن لهذه الإشارات أن تحيل 
الواحدة على الأخرىء وبالتالي يمكن للموضوع أن يكتسب وجوده المستقل عن الذات» 
حيث تصبح بعض أجزائه كافية لانطلاق المخطط المعين. بمعنى أنه إذا كانت دلالة 
الموضوع لا تقبل في المرحلة الأولى التحقق بمعزل عن تطبيق مخططات الاستيعاب على 
هذا الموضوع, لكون أن الطفل لا يستطيع بناء هذا الأخير انطلاقاً من بعض أجزائهء فإنها 
في المرحلة الثانية تصبح ذات استقلال تام عن المخططات, إذ أن الطفل أضحى يتعامل 
مع الموضوع من خلال توظيف واحدة أو مجموعة من الإشارات. وبفعل هذا التعامل 
تتكون لدى الطفل الصورة الأولى لديمومة الموضوع. وهي الصورة التي لا يرى فيها 
بياجي (1945) التعبير الدقيق عن التمثل الدلالي الأولي؛ إذ إن الموضوع في نظره يفقد 
وجوده بمجرد اختفائه من المجال الإدراكي للطفل. وهذا ما يؤكد على أن عملية انيناء 


جتحت تت 
(1) ,قاأدوالة أ »انهامةاه0 ,لم هدرة 5 أقأقاعنولةا بأمقلمة"! عمط قامطويلزة نان ممتاهومه؟ ها ,(.ل) أمووزم 
.286-27 .م ,1968-1970 
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التمثلات الخاصة بالموضوعات غالبا ما تستلزم من الطفل الإدراك الفعلي لوجود هذه 
الموضوعات وفي استقلال تام عن أية إشارة من الإشارات. 

إذنء إذا كانت المدلولات تحيل في تصور بياجي (1945) إلى ممسخططات الأقعال 
والموضوعات والمفاهيم والسيرورات» فهي تمتزج بالضرورة إما مع البنى المعرفية للذات 
وإما مع الموضوعات المكونة للواقع. الأمر الذي تتولد عنه توجهات إبستمولوجية متباينة. 
فمن خلال تحديده للدال والمدلول على هذا النحوء ذهب بياجي إلى المزج بين أداة 
التمثل ونتيجة استخدام هذه الأداة؛ إذ إن الأدوات المجازية لا تشكل في نظره الأنساق 
التي يمكن تقنين نتائج استخدامها على شكل تمثلات مميزة. وهكذاء فإذا كانت بئية 
المدلول تقوم بوظيفة تنظيم المعطيات (الدلالات) وإعدادهاء فإن التمثل الدلالي يتولد 
مباشرة من النمو الحسى ‏ الحركى بقعل توسط السلوكات الخاصة بالتقليد والمحاكاة. 
ومعنى هذا أنه إذا كان التمثل يسمح باستحضار الأفعال والموضوعات والوقائع عن طريق 
الدالات المنفصلة عن مدلولاتهاء فإن نشاطات التعرف على الموضوعات والوضعيات لا 
تستلزم كفاءة تمثلية بالمعنى الدقيق» بل إنها تتوقف على مدى اندماج هذا الموضوع أو 
ذاك في المخطط الحسي - الحركي الذي يتضمن لوحده دلالة الموضوع ©. 


من المعلوم أن دي سوسير 018ا055ا58 06 .5 (1916) يعتبر أول من اقترح مفهومي الدال 
والمدلول. فهو يعرف العلامة اللفظية في إطار جمعها بين «جوهرين نفسيين» أو بين 
«تمثلين اثنين» هما: الصورة السمعية والمفهوم. فالعلامة لا تتولد في نظره عن علاقة 
مباشرة بين الأصوات والمضامين. بل إنها تنجم عن العلاقة بين تمثشلات المادة الصوتية 
وتمثلات المادة المرجعية. وإذا كانت هذه التمثلات تتميز بالفردانية» فمرد ذلك هو أنها 
تشكل حصيلة تطبيق الفرد لعملياته المعرفية على الأصوات والمضامين. على أساس هذا 
التقابل تتولد العلامات اللفظية التي تجمع بين الدالات والمدلولات» حيث إن دور هذه 
الأخيرة. وبفعل طايعها الاجتماعي » يتجلى في تنظيم «الجواهر» أو والمضامين» التي تتجه 
نحوها. 

الواقع أن أطروحة العلامة اللفظية هاته. ورغم الأهمية التي يوليها إياها بروتكار 
(1986) في التمبيز بين اللغة الإنسانية واللغة الحيوانية, إلا أنها لم تحظ بمكانة تذكر في 
معالجة بياجي (1945) لمفهوم التمثشل. فهو لا يفرق مستوى التمثلات الفردية أو مستوى 


لق . 290-291 تم رق نطا 
2( .296-300 :م ,لأطا 
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المضامين (الصورة السمعية والمفهوم) عن المستوى الصوري للدلالات اللسانية (الدال 
والمدلول) والمحدد من الناحية الاجتماعية. ويعني هذا أنه إذا كانت اعتباطية العلامة 
اللفظية لا تتحقق إلا في حالة انعدام أية علاقة للتشابه الفيزيقي بين الصوت والموضوع 
المرجعي, فإن بياجي (1945) يدرج هذين المستويين ضمن ثنائية الدال والمدلول. حيث 
إن الدال يشكل بصورة ما الجوهر الحقيقي للمدلول2. 


وقد دافع بعض الباحثين عن وجهة نظر بياجي هاته. حيث ذهبوا إلى المطابقة من 
جهة بين الدال والصورة السمعية وبين المدلول والمفهوم من جهة أخحرىء بدعوى أن أي 
تمييز في المستوى بين الدال والمدلول وبين الصورة السمعية والمفهوم» سيؤدي حتما إلى 
نظرية دلالية مثالية بعيدة كل البعد عن الطابع الاجتماعي لظاهرة التواصل اللغوي. غير أن 
هذا المنظور يبقى مثار عدة استفهامات» لكون أن الانتقال من مستوى إلى آخر يشترط 
موضعة مشكل الدلالة في السياق الاجتماعي عوض السياق الفردي. وبالتالي اتخاذ 
العلامة اللفظية كنتيجة مباشرة لعملية يسميها فنتر :6أهآ/ا .8 (1986) «التفاوض أو التعاقد»© , 


يلاحظ من كل هذاء أن نظرية بياجي » وبالإضافة إلى المشاكل المرتبطة بالتعريف 
الموضوع عوص نشاط الفهم والتعرف. وهذه مساألة لا يمكن الاتفاق فيها مع بياجي » 
لكون أن التعرف على موضوع ماء على وضعية ماء على حدث ماء يشترط بالضرورة 
توسط التمثلات التي تلعب الدور المركزي في تحديد الأشكال التخطيطية لمعرفة 
الموضوع . فإذا كانت مراحل التطور النمائي تمة ت تنتقل في نظر بياجي (1945) من 
النشاط التمثلي الإجرائي التي تنطلق مع سن السابعة» فإن هذا الطرح يستوجب ملاحظتين 


دم . (03. 
اثنتين !8 : 


تعبين الحدود «الدنيا» لمفهوم التمثل. فهو لا يستخدم هذا المفهوم إلا في الحالة التي 
تسمح فيها صورة ما باستحضار الوقائع الغائبة. لكن هذا التحديد يبدو كثير الغموض؛ إذ 


)1( -0ة1 6قأو0أماعلاكم ,«هناولافمقن وأو0امطعلاكم مع 6562191100 م6 ع0 0م0ئأم0 مها» :(.ط) لناممنامالا 
.5 :م ,1985 ,30-3/4 7 وموط ,وأو 

(2) شا,(قلع) ,5ق عاناق أ أهووأط .ل مأ ,تلمأأدء أ لنامملره© عل أع ررمتتقأمودؤرمة: 8ل كلمتاعمم؟ 5ها! :(.ة) رعادالا 
.205-208 :م ,1986 ,رقم الت 6 رواميق5 ,علؤأغام ها عل وأمغمماءلزعمع ,روأوماماعلاوم 

3( .286-308 :م بأأء .مه ,(.ل) أموةاط 
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إن بياجي نفسه لا يقدم معلومات دقيقة حول تاريخ بداية التمئل رغم اعترافه الصريح 
بوجوده وبدوره الأساسي في التعبير عن ميكانيزمات انبناء اللغة وظهورها عند الطفل . 

وتكمن ثانيتهما في أن مفهوم التواصل لم يحظ بالاهتمام اللازم في نموذج بياجي ؛ 
إذ إن هذا النموذج الذي يرى في التمثل الأصل الحقيقي للغة. لا يمكن الأخذ بمصداقية 
مراميه خاصة وأن عملية إتشاء الطفل للعلامات اللغوية عادة ما تتجاوز في تعقدها عملية 
إعداده للصور المرثية أو الرمزية. فحينما يحاكي الطفل الحركة التي أنجزت أمامه بعد فترة 
زمنية معينة» فإن هذا لا يمنعنا من الاتفاق مم بياجي بأن الطفل يكون هنا بصدد إنشساء 
إشارات تعبر عن فهمه لهذه الحركة»ء وبالتالي تنظيمها على شكل صورة ماء هي التي 
تمكنه فيما بعد من تكرار هذه الحركة. لكن في مقابل ذلكء فنحن نعلم أن اللعب 
الرمزي يستلزم تكوين: صورة عقاية وإنكدة تتحل محل سوضوغين فيزيقين اثنين لهميا 
المميزات المحسوسة نفسها (مثلا عربة القطار وعلبة الكبريت)» وبالتالي قد لا نتفق مع 
تحديد بياجي لوظيفة التشاط الرمزي في الإعداد البسيط للصور العقلية فقطء بل إنها 
تتجاوز ذلك لتشمل أيضاً العلامات اللغوية. ونشير هنا إلى أن برونكار (1977) 
04 .5.ل كان على حق حينما ذهب إلى التأكيد على أن تعبير الطفل عن علامة ما 
يستوجب معالجة صنفين من الوقائع : أولهما مادي يتجلى في المعنى أو في المضمون 
المراد تفسيره» وثانيهما صوتي يساعد على تفسير هذا المضمون أو التعبير عن مكوناتهة. 
وعلى هذا الأساسء فإذا كان الطفل ينشىء الصور العقلية ذات الطابع الفردي انطلاقاً من 
هذين الصنفين من الوقائع» فالمفروض هو أن يكون هناك تطابق تام بين هذه الصور لكي 
تمثل الواحدة الأخرى. أو بعيارة أدق. لكي تمثل الصورة الصوتية الصورة التصورية. 
حول هذه النقطة بالذات» تبدو نظرية بياجي (1945 - 1966) غير مقنعة. فهي لا تركز على 
هذا الجديد المتمثل في إنشاء صورتين عقليتين مختلفتين هما: الصوت والمعنى. وأكثر 
من هذا فهي لم تتقدم بأي حل للمسألة الرئيسية التى تطرحها العلامة اللفظية؛ إذ إنها لم 
تهتم بالإجابة عن السؤال المحوري التالي : كيف ولماذا نجد تطابقاً بين هاتين الصورتين؟ 


الواقع أن تركيز بياجي على مفهوم التمشلء أو إذا أردنا التدقيق تركيزه على إنشاء 
الصور, لا يمثل في اعتقادنا النهج الصحيح في مجال توضيح العلاقات المتبادلة بين 
الصور ذات الأساس الصوتي والصور ذات الأساس الدلالى. وهكذاء يبدو أن الإجابة 
الدقيقة عن السؤال السابق تتجلى بالضرورة في تجاوز المرجعية الفردية والركون إلى 


)03( .59-60 :م ,1977 ,5039لا ,6 عمغ2 ,وعااقم م8 ,عوقومها بال د5وارمغط؟ :(ط.ل) اموكاعرمر8 


34 


المرجعية الاجتماعية التي تقوم بدور أساسي في المطابقة بين الصور المبنية على أساس 
المضمون. ويعني هذا أن عملية بناء العلامات اللفظية عادة ما تكون مشروطة بالاندماج 
الاجتماعي للطفل. وهو الاندماج الذي يتحقق في الوقت الذي تظهر فيه لدى هذا الأخير 
الجمل الأولى الأحادية التعبير. 


1- نموذج بريئر: 

إذا كان بياجي (1945 - 1966) يلخص الدور الرئيسي للغة في تقنين وتقعيد ماتم 
تحقيقه من تطورات على مستوى إنشاء المفاهيم المعرقية» فإن برينر :06لم8 .5ل (1966) 
يرى في النمو المعرفي النظام الذي يتشكل عن طريق استيطان عدد من التقنيات الخارجية 
المقدمة للطفل. وتمثل اللغة إحدى هذه التقئيات على اعتبار أنها هي التي تمكن الفرد من 
ترميز التجارب واستحضار الوقائع”". وهكذا يبدو أن مفهوم الاستبطان 100ء8م10105 يحظطى 
بمكانة متميزة في هذا النموذج؛ إذ إن بريئر (1966) نفسه لا يرجع مسألة التنوع في 
السيرورات المعرفية إلى الاختلافات في القدرات الفطرية فقط. بل إن العوامل التربوية 
والخصائص الاجتماعية والثقافية تلعب دوراً مهماً في هذا النطاق. فهو يعتقد أن التحكم 
في التقنيات والمعلومات المقدمة للطفل» وفي مقدمتها التقنيات اللغوية. هو إجراء يرتبط 
أصلاً بالمحيط الذي ينمو فيه الطفل©». وفي ضوء هذا الاعتقاد ظهرت محاولته الهادفة إلى 
إبراز أهمية التفاعلات الوجدانية بين الأفراد في فهم دلالات الأشياء. بمعنى إبراز كيف أن 
الرغبة في التواصل بين الأم والطفل على سبيل المثال» تشكل النقطة الجوهرية التي 
تبتدىء معها عملية اكتساب اللغة. وبالتالي ظهور ثلاثة أنواع من السلوكات ذات الطابع 
التواصلي : 

1) إن الطفل يستخدم الرؤية والصراخ والإشارة بالأصبسع كأساليب في تعيين الأشياء 
التي يرغب فيها. وهذا ما يؤدي بالراشد إلى توظيف هذه الأساليب في تسمية هذه 
الأشياء . 

© إن تكرار الطفل لهذه الأساليب وإلحاحه المستمر يتضمنان بالفسرورة نوعاً من 
الخطاب الذي يحيل إلى الوضعية المادية المحسوسة. 

3) عادة ما يتعرف الطفل على الأسماء ويفهمها أثناء اللعب الرمزي . 


)01( لمزمق: 6 .6.لم م3 ,1966 ,لاق اأننا ,انهل ببده لا ,الألثا0و علالأأروه0 مأ 5101865 ,كعناراج أء (,5.ل) ععصنم8 
.م ,1981 ,ا.ناءط ,لة هرة 1 ,كأمدظ بأمقامه"! عقء ممتتمامودفرمع 2ا عل موتأنامي8ق أه معمودوتجل؟ 
2( .261-262 :م رلنطا 
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إذن» إذا كان الاطار المرجعي للنمو المعرفي يتجلى عند برينر (1966) في تحديد 
الأساليب السلوكية التي بموجبها يتمثل الطفل خصائص المحيط الذي يعيش فيهء فإن هذا 
التمثل يتشكل لدى الطفل بناء على ثلاثة أنواع من السلوكات7©: 

فهناك أولاً التمثل المتجدد النشاط الذي يقدم أوصاقاً عن الوقائع على شكل 
مخططات حركية. ويشكل هذا التوع المستوى التمثلي الأولي الذي تتحدد فيه إدراكات 
الطفل عن طريق أفعاله ونشاطاته . 

وهناك ثانياً التمثل المجازي أو التصوري الذي يتحدد بناء على استقلال الإدراكات 
الفعلية, حيث يطابق فيه الطفل بين المظاهر المدركة والصور الداخلية. وحول هذه 
النقطة. نعتقد أن بريئر (1966) لا يختلف عن بياجي (1945) سوى في تأكيده على دور 
التمثل في الفعل والمعرفة عامة . 

وهناك أخيراً التمثل الرمزي الذي يوظفه الطفل في مستويات شتى وفي مقدمتها 
نشاطه اللغوي. والحقيقة أن هذا التمثل الرمزي أو اللساني يتكون في نظر بريشر (1966) 
بالتدريج على امتداد الثقافة والخبرات التي يكتسبها الطفل وعلى امتداد الأنواع السابقة من 
التمثلات . والباحث هنا يلتقي مع فكرة تشومسكي 050059 .لا (1966) القائلة بأن مظاهر 
النمو المعرفي تتحقق بناء على نمو وتطور بعض البنى النوروفيزيولوجية» حيث يستحيل 
فهم الانبناء المعرفي المعين بمعزل عن ثقافته وارتقائه البيولوجي ©. 

وإذا ما قارنا هذا النموذج بنموذج بياجي, سنلاحظ أن الأول يمثل خطوة مهمة جداً 
في مجال التعيين الدقيق لمختلف أشكال التمثل خلال المرحلة الحسية الحركية؛ وعلى 
الخصوص التمثل المجازي القريب من الصنف التمثلي المتضمن لنشاطات من قبيل: 
المحاكاة المؤجلة والصور العقلية والرسوم عند بياجي . لكن مع ذلك. يبدو أن هناك درجة 
من التقارب بين هذين النموذجين. وخاصة فيما يتعلق بموضعة أصل النشاط التصوري في 
أفعال الطفل . 

1- نموذج براون: 

إن الإدراك في نظر براون 820807 .6.8 (1986) يشكل في حد ذاته عملية تمثلية» إذ 
إن أفعال الطفل وارتقائها لا تتدخل في انبناء العمليات التمثلية. ولتوضيح هذه المسألة 
نشير إلى أن وظيفة هذه التمثلات تتجلى حسب براون في الوصف الرمزي الداخلي 


إلى .263-270 ذم ,.ونطا 
2( ,271-72 :م ,تلطا 


36 


للوقائع أو الموضوعات الخارجية. بمعنى أن هذه التمثلات تكون في البداية «ومجردة». 
حيث لا تأخذ من الواقع سوى الخصائص العامة جد وتصبح بعد ذلك «متخصصة:» يقعل 
تسلسل التجارب وتواتر الخبرات. حيث تنطوي على الخصائص الجوهرية للموضوعات . 
وهكذا يمكن القول بأن براون (1986) يتخذ التمثلات الأصلية كرموز مجردة والتمشللات 
المبئية عبر التجارب كصور نوعية”" . 
1ه- نموذج مونو: 

لقد ذهب مونو 140204 .5 (1979) إلى بناء تصور جديد مؤداه أن التمثل يشكل من 
جهة النتيجة الفعلية لأفعال التحليل والتعيين ومن جهة أخرى العلاقة بين مختلف أبعاد 
الموضوع . فبفعل اشتغالها كنماذج ذاكروية» فإن التمثلات تقوم بوظيفة تنظيم مضامين 
الواقع لدى الطفل. فهي التي تتدخل في عمليات المطابقة واستحضار الموضوعات 
والتعرف عليها . وفي هذا الإطار يميز مونو (1979) بين أربعة أنواع من الأنماط السلوكية 
المستخدمة في بنينة 9وا8نااولناة مضامين الواقع. وتتدرج هذه الأنماط التي يخضع 
ظهورها لمستويات النضج العقلي من النمط الحسي الخاص بنظام التمثلات الموجودة عند 
الميلادء إلى النمط الإدراكي الذي يسمح بإنشاء تمئلات جديدة خلال المرحلة الحسية 
الحركية؛ إلى النمط التصوري الذي يتعلق بنظام التمشلات المنشأة بين سنتين وعشر 
سنوات, إلى النمط الصوري الخاص بالتمثلات التي تتكون خلال مرحلة الرشد. وبما أن 
تمثلات كل نظام من هذه الأنظمة تنفرد بمظهرها المتميزء فغالباً ما نجدها تتسلسل من 
الطابع الكلي إلى الطابع الجزثئي, إلى الطابع التام الصارم إلى الطابع التام القابل 
للتحليل2 . 


2 - نحو تصور دينامي لمفهوم التمثل الدلالي: 

كثيرة هي الدراسات التي أنجزت حول نمو التمثل الدلالي والتصوري خلال 
الطفولة. ويمكن التمييز في هذه الدراسات بين مستويين من المعالجات. فهناك أولاً 
مستوى المعالجات التي تفسر التغيرات النمائية للطفل بناء على النموذج النمائي للراشد. 
وهناك ثانياً مستوى المعالجات التي تركز أصلاٌ على نماذج نمائية. الهدف منها هو تبيان 


(1) ,كلع ,و1:6نا2 61 3061أم ال قرأ ركه فصصمل عمل أن 5ه 1أنالممه 65ل وونأهدأمقور0'0 كصمتاعمه! 5ه ,(,.6.8) دبنا0ر8 
270-22 :م 1986 ,لمقصالة6 رؤأمده ,ولؤتقام ها هل وتلفمهاءلزممع ,رواوهاماعلاقم ها 

(2) -98:ه'0 موأأءبماومم ناه 5واأة/انامم 65الاأعنرأة عل مملأعناأكمم :اتلأأموم أمرعمموممماعباؤل» ز.م) لرمصيهل] 
.107-18 .م ,36 ,1979 ,عأوماهتاءتزوم هل متأهاان8 ,«قوصمهاما كمهتأهكام 
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كيف يصل الطفل إلى مرحلة نمائية لا تختلف إلا نسبياً عن النموذج النمائي للراشد. 
والحقيقة أن هذين المستويين يعكسان فوارق في المصادرات الخاصة بعمليات النمو 
وينياته . 

فمن جهة هناك المصادرة التى مفادها أن الاختلاف بين تمثشلات الأطفال وتمثللات 
الراشدين يعود أساساً إلى نواقص معرفية. وعلى هذا الأساس يجب التركيز على المراحل 
التي بموجبها يبلور الطفل معارفه واكتساباته المتنوعة. وتشكل نظرية السمات الدلالية 
5 مانع/ عند كلارك (1973) المشال الواضح على فحوى هذه المصادرة. ومن 
جهة آخر » هناك المصادرة النمائية التي مؤداها أن القصور في النضج الفكري عند 
الطفل عادة ما يؤدي ببنياته المعرفية والتمثلية إلى أن تبدو مختلفة على المستوى الكيفي إذا 
ما قورنت بمثيلاتها لدى الراشد. 

في هذا الإطار إذن: تكمن بعض القضايا الجوهرية الخاصة بالتطور النمائي 
للطفل. ويما أن ما يهمنا هو بالأساس نمو التمثل الدلالي. فإن السؤال المطروح هو إلى 
أي حد يمكن الجمع أو الفصل بين التمثل التصوري والتمثل الدلالي؟ تستوجب الإجابة 
عن هذا السؤال الهام؛ الاستناد إلى ظاهرة النمو بشكل عام. فإذا كان بعض الباحثين 
يفضلون الإبقاء على مستوى واحد للقل؛ » وهو مستوى التمثل التصوري - الدلالي»ء 
عوض الاعتماد على مستويين صمدر ا فمن الضروري التنبيه إلى أن المهارة اللسانية 
(الدلالية) للطفل؛ قد لا تكفي في تحقيق هذا التفاعل . وبالتالي فبالإضافة إلى العمل 
على وصف العلاقة بين هذين ا لا بد من النظر في التمثل التصوري الخاص 
بالمستوى القبل ‏ لساني . 


لتوضيح هذه المسألة نشير إلى أن أغلب المهتمين بالنمو المعجمي لدى الطفل 
أخذوا نماذجهم إما من اللسانيات العامة للراشد وإما من السيكولوجيا المعرفية وإما من 
الفلسفة. وإن مشكل النمو يتخذ في هذه النماذج كتطوير للينى المعرفية الضامنة لنهاية 
غائية في حين أن ميادىء الاكتساب وخحصائص البنى تتساويان على امتداد النمو. والواقع 
أن عدداً من الباحثين قد استخدموا المفاهيم والبنى التصورية للراشدين كنماذج لتفسير 
التمثل التصوري والدلالي عند الأطفال أو لتطبيق مبادىء الشيكة الدلالية على التطور 
النمائي لهؤلاء*». إلا أنه وبفعل الرغبة الأكيدة لهؤلاء في بناء نماذج علمية حول ظاهرة 
النمو على غرار ما تم داخل بعض الفروع المعرفية الأخرى. اعتقدوا أن المبدأ الواحد 


(*) نقصد على الخصوص: انهكا .ال ,ممذلقلة .كا عايقات .لاع ,وتيمواة .6.8 
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سيكفي لتفسير المراحل النمائية المختلفة» خاصة وأن النمو الدلالي لا يتجاوز في نظرهم 
حدود النمو المعرفي البسيط القائم على البنى التمثيلية والمبادىء الاكتسابية المستخدمة 
على امتداد مراحل الحياة . 

مهما يكن فإن هذه النظرة التبسيطية لن تمنعنا من الاعتراف يأهمية النموذج النمائي 
في تفسير التغيرات التي تصاحب التمثل الدلالي والتصوري خلال الطفولة. فعلى الرغم 
من بعض المؤشرات المعبرة عن القصورات المعرفية واللسائية للأطفال الصغار, إلا أن 
العلاقة بين التمثل التصوري والتمثل الدلالي لا يمكن فهمها أو تفسيرها بمعزل عن 
التغيرات النمائية الخاصة بهذه الأنساق. 


2- التحولات الأولى في المجرى الدلالي والتصوري: 

لم يعد بإمكان أحد أن ينعت المعرفة المعجمية والمنطقية للأطفال الصغار بالقصور 
والغموض. خاصة إذا كان الأمر يتعلق بالسياقات المقامية المألوفة لدى هؤلاء"». إذن ما 
هي مقومات هذا التأكيد؟ وما هي النماذج النمائية اللازمة لتفسير التغيرات والتحولات التي 
تلحق ظاهرة التمثل الدلالي؟ 

الواقع أن عدة دراسات تؤكد على فكرة التغيرات الكيفية التي يخضع لها التمشل 
التصوري والدلالي. وفي مقدمتها تلك التي تمت في مجال علم النفس الترابطي . فالتغير 
النسقي ‏ الجدولي وداو]ة7وأ20دم - 1106ة::5/0139 ينفرد في نظر أقطاب هذه الدراسات 
بحقيقة ملخصها أن الأطفال البالغين سن السابعة فما تحت يجيبون عن الألفاظ تبعاً لدرجة 
ترابطها داخل الباب النحوي النسقي الخاص بهم: حيث يجيبون مثلاً عن الأسماء بواسطة 
الأفعال والصفات . أما الأطفال البالغون سن السابعة فما فوق» فغالبا ما ينتجون الألفاظ 
التي تنتمي إلى الباب النحوي الجدولي نفسه. حيث يجيبون مثلا عن الأسماء بواسطة 
الأسماء. وعلى هذا الأساس يبدو أن هناك اختلافات واضحة بين الأبواب النحوية» إذ إن 
العدد الكبير من الإجابات يتمثل بالنسبة لكافة الأعمار في الأفعال عوض الأسماء أو 
الألفاظ المألوفة التي تحرض على إجابات جدولية. وإن هذه الاختلافات هي التي تعكس 
درجات التحول في التمثلات الضمنية للأطفال المتراوحة أعمارهم بين الخامسة والعاشرة» 
رغم أن درجات التحول هاته لا تتجاوز حدود علاقات الانتقال من لفظ إلى آخر داخل 
النظام الدلالي المعين. وتشكل الواقعية «الإسمية» التي وصفها كل من بياجي (1979) 


(1) فأومامطاعلاوم ر«أمةامة'! قله قناولةمهمرةد مملتأهامءدن6معء و1 هل أمعموعممماو يهل قا» ,()ا) مموؤاولة 
.261-68 .م ,1985 ,3/4 -30 :1 ,ؤاية2 ,ةدتقعمةق] 
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وفيجوتسكى /واقادولالا ١-5.‏ (1962) إحدى الظواهر الهامة في هذا المجال. حيث إن الطفل 
اشير كد من الأسماء الجواهر الفيزيقية الملازمة للأشياءء وبالتالي فهو لا يعتقد 
باحتمال تسمية موضوع ما باسم آخر غير ذلك الذي أعطي له في البداية. وفي الاتجاه 
نفسهء تشير نتائج أبحاث إرليك (عناءمع .5 (1985) إلى أن الأطفال عادة ما يستخدمون 
التمثلات الصارمة التي تحيل فيها الألفاظ والموضوعات على الأوضاع والمقامات التي 

لتوضيح هذه المسألة» نشير مع دي بوشرون (1981) إلى أن الأطفال الصغار نادراً ما 
يقبلون على سبيل المثال استخدام «المغرفة» كأداة لعصر «الموز». لأن موضوع «المغرفة» 
لا يتلاءم وطبيعة الوضعية المألوفة لديهم!». وعلى هذا الأساس يمكن القول بأن الواقعية 
«الإسمية» والتمثلات المقامية الصارمة عادة ما تنطوي على الألفاظ والمفاهيم رغم أن 
اكتسابها من طرف الأطفال والراشدين يتم بشكل مغاير. ويعني هذا أنه إذا كانت تمثللات 
الألفاظ المألوفة تشكل المقوم الضروري لتمثلات معانيها لدى الأطفال الصغار. فإن قدرة 
هؤلاء على ترتيب الموضوعات واستخدام المقولات التصنيفية قد شكلت الدليل الواضح 
على نموهم المنطقي والتصوري والمعجمي. وفي هذا الإطار تؤكد نيلسون (1985) 
650 .ا على الفروق بين الأطفال صغار السن وأمثالهم المتقدمين في السن. في 
استخدام علاقات التشابه والتضمين الخاصة بالموضوعات والألفاظ.ء حيث يميل الأطقال 
صغار السن إلى تجميع الموضوعات تبعاً لعلاقاتها الوظيفية أو التكميلية عوض علاقات 
التمائل المنطقي لسماتها©. 

لكن وعلى الرغم من ميل هؤلاء نحو تجميع الموضوعات تبعاً لعلاقاتها الوظيفية أو 
التكميلية. فإن نتائج بعض الدراسات الحديثة» وفي مقدمتها دراسات روش (1976) 
وسوجرمن 5092187 .5 (1983): تنص على نجاح الأطفال صغار السن في تصنيف 
الموضوعات تبعا لعلاقات التشابه رغم فشلهم الواضح في إدراك العلاقات التكميلية 
والتصنيفية بالنسبة لبعض المواقف اللفظية من قبيل التذكر الحر للائحة الكلمات المبوبة. 
ويعني هذا أن الميل القوي لهؤلاء نحو استخدام مثل هذه العلاقات يحمل أساساً على 
الموضوعات المحسوسة عوض الألفاظ . أو إذا أردنا التدقيق» فإن العلاقات التصنيفية تبدو 
عند هؤلاء ضعيفة جداً لا في المواقف اللفظية فقط بل حتى في المواقف غير اللفظية. 


(15) .م ,1983 نام ,لم6 ]6 1 ,قلق أمقامع'! عل هناولأمقمؤه ورأمصوقم ها ,(.6) ممعععياه8 نال اناخصمةق8 
.74-95 
2( مم ,أأه .مه ,(كا) مداولا 


وهذا ما يؤكد توفر النظام التكويني للطفسل الصغير على قاعدة تمثل العلاقات بين 
الكلمات» وهي العلاقات التي لا يمكن وصفها بالتكميلية أو بالتصنيفية . 

وفي مقابل هذه النتيجة. هناك نتائج أبحاث أخرى تشير إلى مختلف الصعوبات 
التى يواجهها الأطفال صغار السن على مستوى تضمين الفئات مثل: «الكلب ‏ حيوان» . 
وإذا كان بياجي (1945) يربط هذه الصعوبات بالضعف المنطقي للطفل. فإن مركمان 
موانةة/! .5.10 (1983) يرى العكس», حيث إن الأمر يتعلق في نظره بمشكل التمثل في حد 
ذاته. بمعنى أن الطفل يدرك علاقات التضمين والتصنيف كلما كانت الصياغة التعبيرية 
للموضوعات قائمة على البنية: دجزء ‏ كل» (الأسرة مثلاً)» عوض قيامها على أساس بنية 
للتضمين المنطقي (الأفراد مثلاً). وهذا ما يؤكد مصداقية الميل الطبيعي للطفل الصغير 
نحو التمثل الكلي للعلاقات بين الموضوعات والألفاظ . 

هذه إذن بعض نتائج الأبحاث التي اهتمت بمظاهر التغيرات والتحولات الكيفية في 
التمثل الدلالي والتصوري . وكما سبقت الإشارة إلى ذلك فإن فرضيات هذه الأبحاث 
تنص في مجملها على الارتباط الوثيق بين مقامات الألفاظ وتمشلات الطفل لمعانيهاء 
وبالتالي علاقة الألفاظ التي تحيل على الموضوعات بمفاهيم هذه الموضوعات داخحل 
أنظمة متسقة بشكل نهائي . لكن السؤال المطروح هو إلى أي حد يمكن الخروج من هذه 
النتائج بنموذج نمائي للتمثل الدلالي والتصوري؟ 


2- الشروط النمائية للتمثل التخطيطي والمقولاتي : 

يستلزم الحديث عن الفروق في التمثلات الدلالية بين الأطفال صغار السن وأمثالهم 
المتقدمين في السن, الاعتماد على النموذج النمائي للتمثشل. وهو النموذج الذي ينبني 
حسب نيلسون (1985) على مستويين نماثيين متداخلين. يتعلق أولهما بالمقولات 
5 المبنية على أساس البنى المكانية الزمانية. ويرتبط ثانيهما بالنظام الدلالي 
المبني على أساس النظام التصوري الضمني . ويمكن توضيح مضامين هذه الأطروحة من 
خلال الإشارة إلى وجود نوعين من التمثلات التصورية: المخططات والمقولات. وبما أن 
الأطفال صغار السن عادة ما يعتمدون فى البداية على التمشلات التخطيطية» فإن 
استخدامهم للتمثلات المقولاتية غالباً ما يطرح بعض الصعوبات. وفي هذا الإطارء 
تلاحظ نيلسون (1985) أن العلاقات بين عناصر المخططات من جهة وبين عناصر 
المقولات من جهة أخرى لا تختلف في شيء عن العلاقات النسقية والجدولية» حيث إن 
العلاقات النسقية ترتبط بالمكونات المتباينة داخل بنية خطية عامة (الكلمات المتشابعة 
لجملة معينة). أما العلاقات الجدولية فتتعلق بالمكونات المقامية داخل البنية النسقية 
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(الأسماء التي تأخذ صفة الفاعل في جملة معينة)؟. ويعني هذا أن العلاقات النسقية عادة 
ما تكون محسوسة ة نظراً لارتياطها بالواقع المعيش» في حين أن العلاقات الجدولية غالبا ما 
تكون مجردة لكونها لا توجد إلا في الفكر. وهذا ما يؤكد وجود نوع جديد من التمائل مع 
البئى التصورية» تخطيطية كانت أم مقولاتية. 0 مضمون هذا التماثل في كون 3 إذا 
كانت المسخططات تسمح ببناء تموذج عام عن | لكيفية التي تنتظم بها الأشياء داخل العالم 
فإن المقولات تشكل النماذج المجردة المستقاة اك المنطق السائد داخل عالم 
الأشياء في حد ذاته . 

وكتدعيم لهذا الاعتقاد. نشير إلى أن علاقة الاشتقاق مثلاً بين البنى الجدولية والبنى 
النسقية توحي أيضاً بتمائل بين المخططات والمقولات» بدعوى أن المقولات تتشكل هي 
الأحرى بناء على الأشياء التي يمكن لأحدها أن يحل محل الآخر في المواقع الفارغة 
للمخطط المعين. وفي تقديرنا إن مثل هذا التماثل هو الذي شجع كثيراً من الباحثين على 
تبنى فكرة العلاقة النمائية بين المقولات والمخططات» خاصة وأن نمو الأولى يكون 
مشروطاً بدمو الثانية . 

وحتى تتضح أكثر طبيعة هذه العلاقة» نرى ضرورة الاعتماد على هذا المثال الذي 
استقيناه من إحدى دراسات نيلسون (2)1985). ملخص هذا المثال هو أنه لو أخذنا مخطط 
«وجبة الفطور» الذي عادة ما يتكون عند الطفل على أساس فطوره اليوميء وافترضنا أن 
دوجبة الفطور هاته غالباً ما تجمع بين الأكلات الخفيفة والفواكه المتنوعة» فعندئد يمكن 
لمخطط هذه الوجبة أن يبعث على احتمالين أو على موقعين فارغين: أولهما يمكن ملاه 
بالأكلات الخفيفة. وثانيهما بالفواكه المتنوعة. أو بعبارة أخرى فإن هذا المخطط سيشتمل 
على مقولة خاصة بصنف الأكلات الخفيفة وأخرى خاصة بصنف الفواكه المتنوعة وثالئة 
خاصة بالصنف الواسع لطعام الفطور. لكن وجود هذه المقولات على هذا الشكل لا يعني 
بالضرورة اتباعها لنظام تراتبي أساسه علاقات التضمين. بمعنى أن مجرد إدراك الطفل بأن 
أكلات خفيفة بالبيض والزبدة تشكل صنفاً من طعام الفطور لا يؤكد بالضرورة توفره على 
بنية لتضمين الفئة» لأن طعام الفطور نفسه عادة ما يتم تمثله داخل نسق مقامي معين» 
وبالتالي فإن المواقع الفارغة الخاصة بمخطط هذه الوجبة يتم تمثلها هي الأخرى تبعاً 
للظروف المحيطة بهذه الأخيرة وليس فقط انطلاقا منها. وهكذا لا يمكن للطفل أن يتوفر 
على مقولة للتصنيف إلا حينما تصبح أطعمة مختلف المخططات منظمة من الناحية 


)1( .264 :م ,قاطا 
2( .265 :م ,لاطا 
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التراتبية في صنف موحد. 

وبالاستناد هنا إلى نتائج أبحاث كل من روش (1975) وإرليك (1979) وتيلسون 
(1985)» يمكن القول بأن نمو المقولات الجدولية الخاصة بملء المواقع الفارغة يشكل 
الأساس الذي يعتمده الطفل سواء في ضبط العلاقات التصنيفية الغارقة في التجريد أو في 
اكتساب التمثلات الدلالية المجردة التي تساعده في تحرير نظام معاني الألفاظ من سيطرة 
النظام التصوري القائم باستمرار على المقام. وإذا كان انفصال النسق الدلالي عن النظام 
التصوري يؤدي بهذا الأخير إلى التوجه نحو الاستقلال عوض الارتباط القوي بالمقام» 
فالحقيقة هي أن دينامية هذه التحولات تكمن في عمليات التمييز والتجريد والتنظيم التي 
تستدعيها التداخلات المتنامية بين اللغة والمفاهيم أو التصورات. 

تبعاً لهذا نتساءل إلى أي حد يمكن لمضامين هذه الأطروحة أن تتساوق مع الروح 
العلمية للمعطيات التجريبية؟ في الواقع إن التحول في ترابط الألفاظ لدى الطفل يكمن 
في الانتقال من التمثل التصوري النسقي لمعاني الألفاظ إلى التمثل الدلالي الجدولي . 
وهذه مسألة يوضحها إرليك (1985) في ملاحظاته عن التمثلات التي ينشثها الطفل داخل 
المقام المعين!». وأكثر من هذاء إن ما يؤكد تساوق هذه الملاحظات مع مضامين 
الأطروحة السابقة» هى أنه حتى بالنسبة ليعض الصعوبات التى يواجهها الأطفال فى تفسير 
الألفاظ العلائقية غير المألوفة من الناحية المقامية يمكن تخطيها بفعل انبناء تمئلات معانى 
هذه الألفاظ على أساس التمثلات التصورية الخاصة بالوقائع والأحداث. وهذا ما يبرهن 
على أن الميل القوي للأطفال صغار السن نحو تفضيل العلاقات التكميلية يعكس القاعدة 
النسقية لتمثلاتها التخطيطية. غير أن الصعوبة المركزية التي يعاني منها الأطفال المتراوحة 
أعمارهم بين الخامسة والعاشرة» تتجلى في اعتقادنا على مشتؤى مبادىء تضمين الفئات» 
وهي المبادىء التي تستلزم بدون أدنى شك نضجاً نمائياً يصاحبه نظام متميز للتمثل 
الدلالي . وهذه نقطة أساسية سنحاول توضيح بعض جوانبها في الفقرات اللاحقة من هذا 
البحث. 

3 خلاصة : 

يتضح من مضامين النماذج التكوينية والنمائية المعتمدة في هذا الفصل أن مظاهر 
الاختلاف والتباين بين أقطاب هذه النماذج لا تتجلى فقط على مستوى الاستخدام 
المفاهيمي لمصطاح «التمثل الدلالي»» بل إنها واضحة المعالم حتى على مستوى البعدين 


)0( .285-95 .م ,أله .ره ,(.5) طم ارطع 
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البتيوي والوظيفي لهذا المفهوم . وهذه مسألة يمكن التعبير عنها بالاعتماد على عدة وقائع. 
أهمها: 

1) مدى حضور أو عدم حضور مشكل التمثل خلال المرحلة الحسية الحركية. فإذا 
كان بياجى يتخذ من عملية استحضار الموضوعات الغائبة» القاعدة الرئيسية للأساليب 
التمثليةء فإن بريتر وبراون وموئو ينشقون من هذه الأساليب الشروط اللازمة للتعرف على 
الموضوعات والتتحقق منها. 

2) طبيعة العلاقات بين التمثلات والإدراكات والأفعال. فإذا كان بريئر وبراون ومونو 
يتفقون على فكرة الطابع التمثلي لكل إدراك» وهي الفكرة التي أضحت واسعة الانتشار 
في ميدان الذكاء الاصطناعي , فإن بياجي يكتفي بالتأكيد على أن التمثلات الدلالية تعتمد 
من حيث تكونها على الإدراكات المتضمنة في أفعال الطفل» في حين أن إرليك ونيسلون 
وروش ودي بوشرون ومركمان يؤكدون على الارتباط العضوي بين سياقات الألفاظ وتمئلات 
الطفل لمعانيها ودلالاتها. 

3) نوعية العلاقة بين التمثل والترميز. فإذا كان بياجي وبراون ينظران إلى هذين 
المقومين كوظيفتين متداخلتين» فإن برينر ومونو ينصان على التفريق بينهماء إذ إن الترميز 
يشكل مظهراً من مظاهر التمثل . 

4) يمكن الإشارة أيضاً إلى أن مظاهر الاختلاف بين النماذج السابقة الذكر تتجلى 
على مستوى الأصول التكوينية لأدوات التمثل نفسهاء وبشكل خاص على مستوى الارتقاء 
البنيوي والوظيفي للعناصر (الإشارات والرموز والعلامات) المكونة لهذه الآدوات . 

5) يمكن التمييز إذن بين أربع مراحل كبرى لارتقاء التمثلات الدلالية عند الطفل . 

أولها همي المرحلة الحسية الحركية التي تمتد من سنة إلى سنة ونصف. وثانيها هي 
المرحلة العلائقية التي تمتد من سنة ونصف إلى السنة السادسة. وثالثها هي المرحلة 
البعدية التي تتراوح بين السنة السادسة والسنة الحادية عشرة. وأخيراً هناك المرحلة 
التوجيهية المجردة التي تتراوح بين الحادية عشرة والثامنة عشرة. 

وتجدر الإشارة هنا إلى أن السلسلة الارتقائية نفسها يمكنها أن تتكرر داخل كل 
مرحلة من هذه المراحل» وبالتالي فإن استقلال هذه الأخيرة وتمايزها يكون مشروطاً بعدد 
العناصر المتضمنة في تمثلات الطفل وبكيفية انتظام هذه العناصر. 


الفصل الثاني 
المقار بسة النسانيسة 


الدلالية هي علم أو نظرية الدلالات". إذا كان هذا التعريف العام يشكل نقطة 
التقاء مختلف الاتجاهات الدلالية الحديثة» فمن حقنا أن نتساءل عن المدلول الذي يأخذه 
هذا العلم داخل الحقل اللسانيء وبالتالي عن الدور الذي يضطلع به فى مجال دراسة 
المظاهر الدلالية للغة. 

يتفق اللسانيون المحدثون على أن المقصود بالدلالية في الميدان اللساني هو علم 
الدلالات اللسائية. إلا أن مثل هذا الاتفاق يجب ألا يمنعنا من التأكيد على درجة 
الغموض التي ما تزال إلى يومنا هذا تخيم على التوجهات الأساسية لهذا العلم. فعلى 
الرغم من أن المحاولات الدلالية الأولى» تعود إلى أواخر القرن الماضي وأوائل هذا 
القرنء حيث توجد تلك السلسلة من الأعمال اللسانية المتمثلة على الخصوص في آراء 
ماييه :6|ذ9/6 .8 عن أسباب تطور المعاني وتغيرهاء وأفكار بريال 8:68 ./8 حول ماهية 
معاني الكلمات. وتصورات أويجدن )ا وريتشاردز 8108505 .ه عن العلاقة التي 
تربط بين مكونات الدلالة» فإن درجة الغموض الآنفة الذكر ما تزال عالقة بمعظم مجالات 
الاستعمال اللساني الحديث لهذا العلم. وتشكل هذه الوقائع أهم القرائن التي يمكن 
استغلالها في التعبير عن أسباب هذا الغموض: 

- يجمع اللسانيون المحدثون أن بريال يعتبر المؤسس الأول لعلم الدلالة. فهو الذي 
أدخل هذا العلم إلى الميدان اللساني عام 1887. وإليه يرجع فضل تحديد موضوع هذا 
العلم في دراسة أسباب تغير معاني الكلمات» وهو التحديد الذي حظي » وإلى حدود سنة 
0 بالتداول المكثئف رغم الاختلافات الكبيرة بين المدارس اللسانية©. 


إذا كان دي سوسير يعرف العلامة اللسانية عن طريق اجتماع الدال والمدلول» حيث 
يتمثل الدال في الإنتاج اللفظي والمدلول تارة في المفهوم وأخرى في الموضوعء 
فالملاحظ أن كلا من المفهوم والموضوع لا يشكلان وقائع موحدة ومحددة بشكل واضح . 


لق .8 .م ,1972 ,5601165 ,لث +16 ,5أرق2 ,هنال ا أمقدرة5 ا ءنامم 01615 ,(.6) لتحنواق 
)2( ماله 0لقضية ,680 ,1 أيه ,(0:ةأ6 حملالا أع أوألج0 .2 نهم ,مقا .20ا) هناولأ مقدرة5 ر(ع.ل) ولام8 
9-1 .م ,1974 
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لهذا يبدو أن أليرون 016:05 .5 كان على حق حينما ذهب إلى التأكيد على أن أي تحليل 
دلالي يستلزم الاستناد إلى ثلاثة مفاهيم رئيسية وهي: الموضوع والذات السيكولوجية 
واللسان. فإذا كان الموضوع يتوقف على الذات وعلى نظامها المعرفي» فإن اللسان ويفعل 
انبنائه على هذه الذات يعبر عن الموضوع". ويعني هذا أن أي تحليل دلالي لا بد وأن 
يرتبط بالقهم وبالسيرورات الفكرية المتحكمة فيه. ففي حالة الطفل الذي ينمو على جميع 
المستويات بما في ذلك المستوبين الفكري واللساني», فإن السبيل إلى مثئل هذا التحليل 
يتوقف على المستوى الفكري., وهو المستوى الذي سيتم الوقوف عنده في الفصل الثالث 
من هذا البحث. 

الواقع أن البحث اللساني. وخاصة في بعده البنيويء. لم يفلح وإلى حدود 
الستينات من هذا القرن في وصف اللغة بناء على التجريد الكامل لمعاني الوحدات 
الدلالية رغم بعض المحاولات الهادفة إلى تحديد البنى المعجمية وفي مقدمتها 
محاولات هوجن 0هولاه!! .6 وديبوى 5أ0طنا0 .ل وجيلبير 6|680 ..ا© , 

ويرجع سبب هذا القصور إلى غموض مفهوم «الدلالة» وتعقده. وبالتاليى ضرورة 
التعامل معه بنوع من الحذرء حيث إن المعنى أو على الأحرى الدلالة تشكل في نظر 
بلومفيلد 8/00:86/0 ا الموضوع الذي تتحكم فيه بالدرجة الأولى وضعية التلفظ 
والاستجاية السلوكية للمتلقي©. 

تبعاً لهذا التحديد. وقبل مواصلة الحديث عن الكيفية التي تناول بها اللسانيون 
المحدثون المظاهر الدلالية للغة» يجدر بنا أولآً التطرق إلى المنحى الذي اتخذه البحث 
في هذه الظواهر ضمن التفكير اللغوي العربي القديم . 


1 مفهوم علم الدلالة فى المنظومة اللغوية العربية : 

لا جدال في أن دراسة الظواهر الدلالية قد شكلت ضمن التفكير اللغوي العربي 
والمناطقة والمفسرين. وهذه حقيقة لا يمكن إنكارها كيفما كان نوع الاستغراب الذي قد 
يحل بنفس كل رافض لفكرة خوض بعض لغويبنا القدامى في هذا العلم الذي لم تستقر 
تسميته إلا في مطلع هذا القرنء ولم يستكمل شروط انبنائه كميدان علمي محدد إلا 


1( 72 .م ,1979 ,ا.ناءظ ,لق مع 1 ,ولق ,قوقومةا نال ممتأزوانوعة؟! أه أمدادة؟! ,(رص) وممرقاه0 
2( 9-7 م بأأه .مه ر(ع.ل) عاماعع8 
)3( .16-7 .م بأك .مه ,(.6) متصساوللةا 
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مؤخراً. فعلى الرغم من فراغ المعاجم العربية من أي ذكر لعلم الدلالة كما نفهمه اليوم© 
إلا أن المرجح هو أن بعض لغوبينا القدامى أمثال: سيبويه والخليل والجرجاني قد تطرقوا 
في جزء من أعمالهم إلى قضايا تشبه في مدلولاتها العامة القضايا التي يهتم بها علم 
الدلالة الحديث. وأبسط مثال على ذلك ما تنطوي عليه بعض مؤلفات هؤلاء من آراء 
وتصورات كلها تعيير عن هذا الاهتمام المبكر بالظواهر الدلالية. فابن جنى على سبيل 
المثال يعتبر أول من قدم للغة تحديداً دقيقاً حينما كتب «حد اللغة أصوات يعبر بها كل قوم 
عن أغراضهم)©: وهو التحديد الذي يشكل في الواقع ثمرة اهتمام اللغوبين العرب 
بلسانهم منذ حوالي النصف الثاني من القرن الأول الهجري حتى نهاية القرن الخامس 
الهجري الذي تميز حسب تمام حسان بإقفال باب الاجتهاد. حيث إن كل الجهود التي 
بذلت بعد ذلك لم تتجاوز إما حدود الشرح والتعليق وإما حدود التحقيق والتصويب©. 
والحقيقة أن هذا الاهتمام كان مشروطا بهدفين اثنين. تجلى أولهما في رغبة الحفاظ على 
دنقاوة» اللسان العربي من خلال فهم النص القراني وتحليله. وتمثل ثانيهما في إنجاز عدة 
أعمال حول مختلف مظاهر هذا اللسان. يلخصها أحمد المتوكل فى المظاهر الصوتية 
والصرفية والتركيبية والدلالية. ْ 


وإذا أبقينا في هذا الاهتمام على محاولات اللسانيين نظراً لارتباطها الوثيق بموضوع 
بحثناء فإن أهم ما يجب التنبيه إليه قبل مباشرة الحديث عن المضامين الدلالية لهذه 
المحاولات» هو أن الإطار الذي يتموضع فيه هذا الحديث تحكمه حدود عديدة نوجزها 
.في النقط التالية : 

- لا ندعي في هذا الحديث تعقب آثار جميع المساهمات الدلالية العربية أو السعي 
وراء مختلف المحاولات الدلالية التي يزخر بها الإنتاج اللغوي العربي القديم. لأن أي 
ادعاء من هذا القبيل هو في تقديرنا تعبير صريح عن روح المغامرة المفرطة. فكل ما 
نطمح إليه هو محاولة استخلاص بعض المظاهر الأولية للمساهمات الدلالية العربية» 


(1) جوزيف شريمء «التعيين والتضمين في علم الدلالة». الفكر العربي المعاصرء العددان: 19/18, 
2 ص: 81-72. 
(2) ابن جني أبو الفتح عثمان, الخصائص, ج 1 (تحقيق محمد علي النجار): بيروت» ط 2, دار الهدى 
للطباعة والنشرء 1952 ص. 33. 
(3) تمام حسان: اللغة العربية: معناها ومبناهاء الدار البيضاءء مطبعة النجاح الجديدة. ط1. ص. 11. 
(4) ,أوطقط 3868 عناق أأوأناوم ًا 6056م 5ا كمقل لروتتهءا/تلموأى قا قل عرمفط ها عرد ممكاقااء8 ,(ة) التدنامةأناه1/! 
.25 .م ,1982 ,8 22 ,185 أ2620 أت 5ع885! ,رعقلاع| ععل 16اناعه] 
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وبصورة خاصة تلك التي تتعلق بدلالة الفعل . 

إن الاستناد فى هذا الحديث إلى بعض المؤلفات ‏ الأصول لا يتجاوز حدود 
الاضطرار» رغم وعينا التام بأن فعالية هذا الاستناد» لو تم بالشكل المطلوب, لكان أجدى 
وأنفع من السبيل الذي سلكناه. 

-لا نزعم في هذا الحديث الدفاع عن نظرية دلالية جاهزة, لأن مثل هذا الزعم 
مردود أصلا. وبالتالي فإن مبتغانا هو استخلاص بعض الملامح الرئيسية للمساهمات 
الدلالية العربية التي تدرجمها على الخصوص محاولات واضعي المعاجم والنحويين 
والبلاغيين . 

1 علم المعجم ودلالة الألفاظ : 

إذا كان هذا العلم يهتم بالدلالة المعجمية» فإن هدفه الرئيسي يتجلى عند واضعي 
المعاجم العربية في وصف المضامين الدلالية للألفاظ والمفردات التي توصلوا إلى 
تجميعها في المرحلة الآولى بناء على مصدرين اثنين. تجلى أولهما في ذلك الركام الهائل 
من الأخخبار المنقولة إليهم من العصر الجاهلي على شكل أشعار أو روايات شفوية. وتمثل 
ثانيهما في جملة النصوص التي تميز بها العصر الإسلامي. وعلى الخصوص القرآن 
الكريم والحديث النبوي الشريف والأشعار. والواقع ن التجميع المحكم لكل ما احتوته 
هذه الأخبار والنصوص من ألفاظ ومفردات على شكل معاجم, قد تطلب من هؤلاء المرور 
بمرحلتين اثتتين. تعلقت أولاهما بما يصطلح عليه بمرحلة الرسائل التي تنبني على 
معيارين اثنين: أولهما أبجدي يساعد على توضيح معنى الألفاظ التي تشترك في حرف 
معين» وثانيهما دلالي يساعد على تبيان معنى المفردات التي تدور حول المفهوم نفسه . 
وتشكل رسائل «اللبن والمطر» لأبي زيد الأتصاري و«النبات والشجر» للاأصمعي 
و «الخيل؛ لأبي عبيدة. أهم الأعمال التي طبعت هذه المرحلة, بمعنى المرحلة التي 
ساهمت في وضع اللبتة الأولى للمعاجم العربية كما عرفت بعد ذلك"©. وارتبطت ثانيتهما 
بمرحلة التأليف الغزير في موضوع دلالة الألفاظ. وبالتالي التركيز على التجميع المحكم 
لمواد الرسائل في معاجم متعددة يلخصها أحمد المتوكل في ثلاثة أنواع. كل نوع منها 
يشكل اتجاها معجميا متميزا2: 

المعاجم الصوتية المرتبة تبعاً للترتيب المخرجي للحروف وتمثلها معاجم : «العين» 


(1) ابراهيم أنيس ٠‏ دلالة الألفاظ, القاهرة, ط 22 مكتبة الأنجلو المصريةء 1963 ص . 226 - 228. 
)2( .28-29 .م بأ .مه ,(ة) اكلوباموانه0/ا 


للخليل بن أحمدء و«التهذيب» لأبي منصور الأشنعري» و«المحكم» لأبن سيده 
الأندلسي . 

المعاجم الهجائية المرتبة تبعاً للترتيب الأبجدي المألوف للحروف وتمثلها معاجم : 
وجمهرة اللغة» لاين دريدء و«المحيط» للصاحب بن عباد. ودالصحاح» للجرهري». 
و ومقاييس اللغة» لابن فارس. 

المعاجم المضمونية المرتبة حسب المعاني » وتمثلها معاجم : والألفاظ الكتابيةع» 
لعبد الرحمن الهمذاني» و«الألفاظ» لقذدامة بن جعفر و«مبادىء اللغة» للإسكافي» 
ودفقه اللغة» للثعالبي» و«الأشباه والنظائر» لأبي اليركات بن الأنباري» و«المخصص» 
لابن سيدة الأندلسي الذي يعل أشمل معجم عرب حسب المعاني7) : 


وإذا كانت فترة القرن الرابع الهجري تعتبر بحق المرحلة التي شهدت إنشاء أكبر 
عدد من المعاجم المشهورة: حيث فيها أخذ المعجم العربي صورته المألوفة لدينا وخاصة 
على مستوى تحديد القواعد المعجمية لترتيب الألفاظ وشرحها وتفسير معانيهاء فإن 
المراحل اللاحقة لم تعرف أي تطوير لهذه القواعد. فكل ما قام به مؤلفو المعاجم في هذه 
المراحل» أي بعد القرن الرابع الهجري؛ هو التمسك بالقواعد نفسها والإبقاء على الطرق 
نفسها التي سلكها: الجوهري في «الصحاج» والأزهري في «تهذيب اللغة»» وابن سيدة 
الأندلسي في والمحكم» . ويبدو هذا واضحا عند الصاغاتي في «العباب» وابن منظور في 
«دلسان العرب» والفيروزبادي في «القاموس المحيط». وعلى هذا الأساس جاءت معاجم 
هذه المراحل محملة بقصورات شتى» لا تختلف في نوعها عن قصورات المرحلة الأولى . 
فهي لم تقدم بالنسبة لدلالة الألفاظ أي تطوير يذكرء بل بقيت هي الأخرى تدور في فلك 
التذيذب والغموض والإهمال لتاريخ الألفاظ وتطورها الدلالي واستعمالها الموقعي ©. 

تبعاً لما تقدمء يبدو أن المساهمات الدلالية الأولى قد تمثلت عند العرب في إبراز 
المعاني المعجمية للألفاظ والمفردات. وقد جاء هذا الإبراز بطريقة خجولة لا تعطي أي 
اهتمام لعلاقة هذه المعاني المعجمية بأطرها المرجعية الحقيقية» وفي مقدمتها السياق 
اللغوي والمقام الذي يوضع فيه الكلام©. 


زلق ايراهيم أنيس» المرجع نفسه, ص 231. 
2) المرجع نفسهء ص 249 - 250. 
(3) أحمد مختار عمرء علم الدلالة» الكويت». ط1ء مكتبة دار العروبة للنشر والتوزيعهء» 1982 


ص 53. 
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- علم الحو ودلالة المعاني : : 

قد نتفق على أن النحو العربي كان منذ نشأته الأولى مهتما بشكل من الأشكال 
بمعاني الألفاظ ودلالاتها. فالتفاعل بين الوظيفة النحوية والدلالة المعجمية للكلمة التي 
تشغل هذه الوظيفة كان قائما باستمرار0. 

وهذه حقيقة لا يمكن إغفالها أو تجاوزها لأن مصادر إثباتها واضحة المعالم في 
التجربة اللسانية العربية بشقيها القديم والحديث. فاراء بعض القدماء أمثشال: سيبويه في 
«والكتاب» والزمخشري في «المفصل». وابن مالك في والألفيية»» وابن هشام في 
«المغني». وأطروحات 98 المحدثين أمثال: ابراهيم أنيس في «دلالة الألفاظ» وتمام 
حسان في «اللغة العربية» معناها ومبناهاء». وأحمد المتوكل في «تأملات حول نظرية 
الدلالة في الفكر اللساني العربي»» وأحمد مختار عمر في «علم الدلالة»؛ كلها إثبات 
وتأكيد لهذه الحقيقة . 

إذن» على الرغم من بعض القصورات العالقة بالمسار التاريخي لهذه التجربة» 
وهي قصورات يلخصها تمام حسان في عدم العناية الكافية بطائفة من المعاني التركيبية 
والمباني التي تدل عليها بالنسبة للقدماء©». ويجملها الفاسي الفهري في كون أن المشاكل 
والقضايا لم تطرح داخل أطر نظرية ومنهجية دقيقة بالنسبة للمحدثيزرم. فإن الحقيقة 
السابقة الذكر تبقى مع ذلك وافرة الحظوظ في الوجود والاستمرار. وما يؤكد. ذلك هو أن 
البيعد الدلالي لهذه الحقيقة يتجلى في النحو العربي في جانبين اثنين. يتعلق أولهما 
بالعلاقات القائمة بين الوظائف النحوية» أو ما يسميه داود عبده بالبنية الأساسية للجملة. 
بمعنى صورتها التجريدية: (الفعل + الفاعل) و(المبتدأ + الخبر)9”. ويرتبط ثانيهما 
باختيار الملفوظ الذي يشغل الوظيفة النحوية والقابل للدخول في علاقة نحوية مع ملفوظ 
آخر يشغل وظيفة أخرى في الجملة الواحدة. وبعبارة أدق فإن المنحى الذي طبع دراسة 
الظواهر الدلالية داخل المنظومة النحوية العربية. هو منحى مركب من المعنى الأساسي 
الذي هو عيارة عن معنى العلاقات بين الوظائف النحوية بشروطها المختلفة ومن اختيار 
المفردات التي تشغل هذه الوظائف. وهو المنحى الذي. حتى وإن كان لا يستوفي جميع 


(1) مححمد -حماسة عبد اللطيف. النحو والدلالة القاهرة. ط 1. مطبعة المدينةق» 21983 ص 9. 

2( تمام حسان.» المرجع نفسه ص 16. 

(35) .28 .م ,1982 ,5هكقها 5هل مالناعة؟ رأقطة8 ,لمألهاعممعام أ أ ومده) تعطقرة عناولأدأناومنا ,(ق) أقطة أومدع ع 
04( داود عيدة: «التقدير وظاهر اللفظ . الفكر العربي ء العددان - 8 و9 مارس 0/9ظ1 ص 14. 
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لوازم المصداقية العلمية» فهو لا يشذ من حيث الاهتمامات والتوجهات العامة عما تتداوله 
حالياً بعض النماذج اللسانية من أفكار وتصورات حول الظواهر الدلالية. وتشكل هذه 
الفكرة واحدة من الأطروحات المركزية للمؤلفات التي أفردتهاالتجربة اللسانية العربية 
الحديئة لموضوع الدلالة. فكتابات محمد علي الخولي عن «قواعد تحويلية للغة العربية» 
وعبده الراجحي عن «النحو العربي والدرس الحديث» ونهاد الموسى عن «نظرية النحو 
العرين» وقاضا اللتاترائي: عا -ومعاتن الأبية في العرية) ومحند سمائة عبد اللطع ع 
«النحو والدلالة» كلها تؤكد فكرة الاهتمام المبكر لبعض النحاة العرب بجوانب مختلفة من 
الدلالة » وفي مقدمتها دلالة بعض الأبنية والفروق بين الصيغ وشروط استعمالها. وبالتالي 
فإذا كان اللسانيون المحدثون يجمعون على أن المتكلم عادة ما يكون مزوداً بلائحة من 
القواعد النحوية والاختيارية والدلالية» هي التي تساعده على التركيب الصحيح للجملة» 
ومن ثمة على تحقيق درجات صحتها النحوية والدلالية©. فإن القدماء من النحاة العرب 
قد اهتموا بجانب مهم من هذه القواعد. ففي معالجتهم لظاهرة الملكة اللغوية؛ التي 
اتخذوها كمعرفة قبلية لمجموعة من المقولات اللسانية الفطرية. اعتبروا تعلم اللغة بمثابة 
العملية التي بواسطتها تسند الأسماء على شكل ألفاظ إلى المفاهيم والعلاقات الدلالية 
الموجودة سلفا عند المتكلم . فالإنسان في نظرهم يولد وهو مزود بمجموعة من المقولات 
الدلالية التي يلقنها له الله عن طريق الوحي أو الإلهام. 

قد يبدو مما تقدم أن التجربة النحوية العربية قد عرفت منذ انطلاقتها الأولى 
اهتمامات معينة بالظواهر الدلالية. فحتى وإن كانت حصيلة هذه الاهتمامات لا تنبىء 
باحتمال إعداد نظرية دلالية واضحة المعالم» فهي مع ذلك تنطوي على بعض الإرهاصات 
الأولية لنظرية نحوية دلالية تمتزج فيها قوانين المعنى النحوي الأولي الذي تمثله الوظائف 
النحوية المختلفة مع قوانين دلالة المفردات الأولية التي تمثلها الدلالة المعجمية للكلمة» 
أوما يصطلح عليه محمد حماسة عبد اللطيف ببذور نظرية نحوية دلالية يمتزج فيها 
«المعنى النحوي الدلالي»©. وإن أهم أثر نحوي يمكن الاعتماد عليه في تأكيد مدى 
مصداقية هذا الأمر. هو كتاب سيبويه الذي يشكل. وبدون منازع. أول عمل نحوي 
ناضج فيه تعبير واضح عن موقم الظواهر الدلالية في المساهمات النحوية العربية الأولى . 
ويعني هذا أن سيبويهء وإن تكلم في النحو «فقد نبه في كلامه على مقاصد العرب. 
(1) محمد حماسة عبد اللطيف» المرجع نفسهء ص 41 - 46. 
2( .92-3 .م بأأء .مه ,(8) الللقنامةأنا1/0] 


(3) محمد حماسة عبد اللطيف, المرجع نفسه. ص 61. 
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وأنحاء تصرفاتها في ألفاظها ومعانيهاء ولم يقتصر فيه على بيان أن الفاعل مرفوع والمفعول 
منصوب ونحو ذلك» بل هو يبين في كل داب ما يليق به حتى إنه احتوى على علم المعاني 
والبيان ووححوه تصرفات الألفاظ والمعاني)27, 

يعرف سيبويه الكلام, وهو الجملة هناء في باب أطلق عليه اسم «باب الاستقامة 

من الكلام والإحالة» على النحو الآتي : : وفمنه مستقيم حسن.ء ومحال» ومستقيم كذب. 

ومستقيم قبيح وما هو محال كذب. فأما المستقيم الحسن» فقولك: أتيتك أمس ء وسآتيك 
غداً . وأما المحال» فأن تنقض أول كلامك بآخره» فتقول: أتيتك غداً وسأتيك أمس.. وأما 
المستقيم الكذب. فقولك: حملت الجبل» وشربت ماء اليبحر ونحوه. وأما المستقيم 
القبيح , فأن تضع اللفظ في غير موضعهء نحو قولك: قد زيدا رأيت» وكي زيد يأتيك 
وأشباه هذا. وأما المحال الكذب» قأن تقول: سوف أشرب ماء البحر أمس»©. 

يلاحظ من هذا النص أن سيبويه يحدد الكلام في قسمين رئيسيين : 

فهناك الكلام المستقيم الذي تتوزع استقامته وفق ثلاثة أصناف هي: المستقيمٍ 
الحدن والمستقيم انيح ثم م الكذب. ياك 0 أو الجمل لمحي ددرا 
هذا القسم الأول قابلة للتاويل. بال م الحسن» 10 الفهم بالنسية للمستقيم 
القبيح ومستحيلة التأويل بالنسبة للمستقيم الكذي © : وهناك الكلام المحال الذي لد يصح 
له معنىء ولا يجوز أن يقال فيه صدق ولا كذب. لأنه ليس له معنى . وهو يتوزع إلى 
ضربين 0 المحال والمحال الكذب. باد تنو إحاناً مبحيعية نحريا ردلايا 
دلالياء فنالتال عر عوسي 0 إذ إن الصحة النحوية لا تنم في فراغع. فهي مشروطة 
أصلاً بما تفيده الجمل من دلالة9. 

إذا كانت هذه الأمثلة تشكل الأساس الذي أعتمذه سيبويه في التمييز بين ضربين من 
الكلام : أولهما مستقيم يتكون من جمل صحيحه ة دلالياً قابلة للتأويل بحو «أتيتك أمس 
وساتيك غدل بالتسية للمستقيم الحسن» وقابلة للفهم تنحو: وقد زيداً رأيت وي ريد 


(1) أبو إسحاق الشاطبي, الموافقات, ج 4. القاهرةء المطبعة الرحمانية بمصر. ص 114 - 116. 

(2) سيبويه أيو بشر بن عثمان» الكتاب. ج1. (تحقيق عبد السلام محمد هارون). القاهرةء دار القلم» 
6 - 1967. ص 25 - 26. 

(3) محمد منذر العياشي ء «اللسانية والتنظير»» الفكر العربي» العدد: 41, 1986. صن 234 - 254. 

(4) محمد حماسة عبد اللطيف. المرجع تنفسه. ص 63. 
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يأتيك» بالنسبة للمستقيم القبيح» وثانيهما محال يتكون من جمل غير صحيحة دلاليباً نحو: 
دأتيتك غدأًء وسوف آتيك أمس» وحملت الجبل» وشربت ماء البحرء وسوف أشرب ماء 
البحر أمس».» فإن الآمثلة الأخرى التي خصصها للاتساع في الكلام والاختصارء نحو 
دقولهم : أكلت أرض كذا وكذاء وأكلت بلدة كذا وكذاء إنما أراد: أصاب من خيرها وأكل 
من ذلك وشرب. . . وهذا الكلام كثير» منه ما مضى وهو أكثر من أن أحصيه ومنه ما ستراه 
أيضاً فيما يستقبل إن شاء اللهع©, هي التي تعبر بشكل أدق عن البعد الحقيقي لنظريته 
عن المعنى النحوي الدلالي. وقد ذهب محمد حماسة عبد اللطيف إلى تحور آهنم 
الإجراءات التي تنبني عليها هذه النظرية في عدة مستويات ننتقي منها ما يلي : 

إن انتماء ملفوظ ما إلى حقل دلالي معين هو مشروط بدلالته الأولية . 

غالباً ما تدخل كلمة الحقل الدلالي المعين في علاقات نحوية مع كلمات الحقول 
الدلالية الأخرى. وهذه العلاقات درجات» بعضها مسموح به وبعضها كذب وبعضها 
محال حسب ما أكد عليه سيبويه نفسه. فالفعل «مشى» الذي يفيد حقله الدلالي الحركة 
والتنقل مثل: «سار» و «تحرك» و وخطاءء يمكنه أن يستجيب لعلاقة نحوية على سبيل 
الفاعلية مع كلمة تدل من الناحية المعجمية على كل حيوان ناطق أو غير ناطق . 

عادة ما تتضمن القواعد التركيبية الخاصة بالعلاقات النحوية التجريدية أنواعاً من 
الدلالات المهمة» وفي مقدمتها: الفاعلية (فعل + فاعل) والمفعولية (فعل + فاعل + 
مفعول به) والظرفية (فعل + فاعل + ظرف) والحالية (فعل + فاعل + حال). لكن على 
الرغم من شمولية هذه العلاقات. فهي تبقى في نظر سيبويه كثيرة ومتنوعة؛ حيث يصعب 
حصرها أو إحصاؤها. 

إن اختيار الكلمات من الحقول الدلالية المختلفة لوضعها في الدسيغ النحوية يكون 
محكوماً بعدة قواعد, يرجع بعضها إلى صيغة الكلمة وبعضها الآخر إلى دلالتها الأولية. 
فإذا نظرنا على سبيل المثال في قوائم الأفعال» سنجد أن كل قائمة يصلح لها فاعل معين 
تؤخذ دلالته من دائرة محددة من الأسماءء أو من دلالة الفعل نفسهء وأن يكون له مفعول 
معين له صفات مأخوذة من الفعل والفاعل معاً. ويعني هذا أن اختيار المفردات والقواعد 
التركيبية التي تصب فيها محكوم بقواعد في أذهان المتكلمين. وربما هذا ما قصد إليه 
سيبويه في النص السابق» وعبر عنه ابن جني بقوله: «ألا تراك حين تسمع (ضرب) قد 
عرفت حدثه وزمانه» ثم تنظر فيما بعد فتقول: هذا فعلء ولا بد له من فاعل». فليت 


)1( سيبوية 2 المرجع نقسه ص 212. 
(2) محمد حماسة عيد اللطيف». المرجع نفسه» ص 87 - 95. 
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شعري من هو؟ وما هو؟ فتبحث حينئذ إلى أن تعلم الفاعل من موضع آخر لا من مسموع 
(ضرب). ألا ترى أنه يصلح أن يكون فاعله كل مذكر يصح منه الفعل مجملا غير مفصل . 
فقولك: ضرب زيد. وضرب عمروء وضرب جعفر ونحو ذلك شرع سواء؛ وليس بأحد 
الفاعلين هؤلاء ولا غيرهم خصوص ليس له صاحبه كما يخص بالضرب دون غيره من 
الأحداث وبالماضى دون غيره من الأبنية»22. وكلام ابن جني هذا يعني أن الفعل (ضرب) 
بدلالته على الحدث والزمن الماضي لا يختار لفاعليته إلا كل مذكر فلا يصح من أنثى ؛ 
وهذا جزء من المعنى الذي يتعلق بالفاعل يصح منه الضرب» وهذا جزء آخر من المعنى , 
لأنه يتضمن أن يكون شخصاً قادراً على الضرب. . . إلخ. ومعنى هذا أن كل كلمة تختار 
وتطلب ما يدخل معها في علاقة نحوية. وهذا ما يشبه ما يسميه بعض المحدثين بقيود 
الاختيار. 

تبعاً لهذه الاجراءات» يبدو أن النص الذي جعلناه منطلقاً لدراسة التفاعل بين 
الوظيفة النحوية واختيار المفردات. قد تضمن على إيجازه كل الجوانب التي يستقى منها 
التفسير الدلالي للجملة. أو ما يصطلح عليه محمد حماسة عبد اللطيف بعناصر نظرية 
سيبويه في التفسير الدلالي للجملة. وتتلخص هذه العناصر في الوقائع الآتية©: 

إن المعنى النحوي الأولي هو الذي يمد الجملة بالمعنى الأساسي ويفسر ما قد يؤدي 
إليه المنطوق الظاهري من الالتباس والغموض. 

- وضع العناصر النحوية في الموضع الذي تقرره لها البنية الأساسية. أي الصورة 
التجريدية للقواعد في أذهان المتكلمين. 

- الصورة المنطوقة للجملة. أي بناء الجملةء وهذه بدورها تتكون من الأصوات التي 
تشكل المفردات بصيغهاء والتي تختار وفقاً لقيود الاختيار بين الحقول الدلالية المعينة والسياق 
المتاسب. 
1 - علم البلاغة ودلالة السياق: 

رغم أن البلاغة العربية لا تتناول المعنى الدلالي تناولاً مقصوداء فقد أسهمت في هذا 
الشأن يفكرتين تعتبران اليوم من أهم ما وصل إليه علم اللسان الحديث من نتائج وخلاصات في 
مجال دلالة الكلمات والملفوظات. 

أولاهما هي فكرة «المقال» وثانيتهما هي فكرة «المقام». وأكثر من ذلك فإن أقطاب 
البلاغة العربية قد أفلحوا في الربط الجيد بين هاتين الفكرتين بعبارتين شهيرتين أصبحتا شعارا 
(1)' ابن جني أبو الفتح عثمان» الخصائص. ج 3 (تحقيق محمد علي النجار). بيروتء ط2», دار الهدى 

للطباعة والنشرء 1952, ص 98 - 99. 

2( محمد حماسة عبد اللظيف, المرجع نفسه.ء ص 98 - 99. 
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يهتف به كل ناظر في المعنى الدلالي . الأولى «لكل مقام مقال», والثانية «لكل كلمة مع 
صاحيتها مقام»”" . 

قد يبدومن هذا الوصف الذي يخص به تمام حسان دور البلاغة العربية في تناول المعنى 
الدلالي , أن الأمر يتعلق بمرحلة متميزة جداًء أقل ما يمكن أن يقال عنها بالنسبة للمهتم بتاريخ 
الفكر اللغوي العربي» إنها قفزة نوعية في مجال دراسة الظواهر الدلالية» أو ما يسميه البعض 
بمرحلة «نضج الدلالية العربية كعلم في النظرية والتطبيق»2). ففي هذه المرحلة التي يتخذها 
معظم اللسانيين المحدثين» وفىي مقدمتهم : تمام حسان ومحمد حماسة عبد اللطيف. وسامي 
سويدان» يمثابة الاطار المرجعي الضروري لأي حديث عن المساهمات الدلالية العربية. 
سيظهر الاهتمام الجدي بالعناصر المتحكمة في انتاج الخطاب ودلالاته . وهو الاهتمام الذي 
تترجمه بشكل دقيق اراء عبد القاهر الجرجاني في مؤلفه «دلائل الاعجاز» حول مفاهيم: 
الغرض والنظم واللفظء وتصورات السكاكي أبي يعقوب في كتابه «مفتاح العلوم» حول 
مفاهيم : المعنى والسياق والاستدلال. 

إذنء إذا كان الحديث عن أهمية هذه المرحلة ودورها في دراسة الظواهر الدلالية 
هوفى الوقت نفسه؛ء وكما جرت العادة بذلك.» حديث عن المضامين الدلالية لآراء 
الجرجاني وأفكار السكاكي ‏ فإن حديثنا عن أبرز هله المضامين لن يتبع المسار نفسه. 
فكل ما سنهتم به في هذا النطاق هو التركيز على بعض المظاهر الدلالية للاتجاه البلاغي 
الذي يمثله عبد القاهر الجرجاني . وهو الاتجاه الذي يشكل في نظر الكثير من المحدثين 
قمة الجهود التي بذلتها البلاغة العربية في مجال البحث الدلالي©. وبالتالي فقد فضلنا 
عدم الدخول في متاهات التعريف بدلالية السكاكي. بدعوى أن ما قام به هذا الأخير لا 
يتجاوز حدود التهذيب والتحسين لما أنجزه الجرجاني . 

فرغم أسبقيته في إدخال عنصر الاستدلال إلى صلب النظرية الدلاليةا#, ورغم 
تمبيزه الواضح بين الدلالة الصريحة للبنية التركيبية للملفوظ والدلالة التداولية للتطابق بين 
الملفوظ المركب ووضع الخطاب, فهو لم يفلح في تأكيد أهمية المكون الدلالي الذي 
يصف المعنى الصريح للملفوظء وذلك بفعل اعتباره أن إقرار التأويل الدلالي الصريح لأي 
ملفوظ يشكل مهمة المكون التركيبي لا غير" . 
(1) تمام حسان» المرجع نفسه. ص 20. 
(2) سامي سويدان: «من أجل مشروع علم دلالة عربي»» المستقبل العربي. العدد: 68. أكتويرء» 

4,: ص 97. 

(3) تمام حسان» المرجع تفسه. ص 17 - 18. 


04( سامي سويدات» المرجع نقسه ص 1 - 108. 
)5( .104-108 .م بأك .مه رلة) انللقنمقاناه/ا 
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الحقيقة أن أهم فكرة يمكن الانطلاق منها في استخلاص الملامح الرئيسية لنظرية 
الجرجاني الدلالية.» هي التي يتضمنها النص التالي : «ثم إعلم أن ليست المزية بواجبة لها 
في أنفسها (يقصد المعاني النحوية) ومن حيث هي على الإطلاق. ولكن تعرض بسبب 
المعاني والأغراض التي يوضع لها الكلام ثم بحسب موقع بعضها من بعض .» واستعمال 
بعضها مع بعض) 27 عا لهذا النص» يمكن تحديد الأسس التي تنبني عليها دلالية 
الجرجاني فى عدة مستويات نجملها فيما يلي : 

يتلخص الهدف الرئيسي لهذه النظرية في مناقشة إشكالية دلالية اللفظ والمعنى بناء 
على ثلاثة عناصر هي : «الغرض» الذي يوضع له الكلام؛ و«النظم» الذي ينظم مواقع 
الكلمات. ثم «اللفظ» الذي يحدد كيقية استعمال الكلمات بعضها مع بعضصء» أو ما يسميه 
أحمد المتوكل: «المعنى ‏ الغرضي» و «التنظيم»» ثم «الشكل السطحي»©. 

يمر إنتاج الخطاب ودلالته في هذه النظرية بمرحلتين أساسيتين: أولاهما نفسية 
تزاوج بين العملية التي بيموجبها ينشىء المتكلم «المعنى - الفرض» والعملية التي 
بواسطتها ينشىء المتكلم العلاقات بين الوحدات المعجمية التي يستعملها. وثانيتهما 
تشخيصية تتجلى في المرحلة التي يرسل فيها المتكلم خطايد© . 

- يشكل التمثيل التداولي الذي يخصص غرض المتكلم أحد الأسس الرئيسية في 
هذه النظرية. فهو الذي يكون المدخل الفعلي للمكون النظمي الذي تتجلى مهمته في 


تخصيص العلافات التركيبية بين معاني الألفاظ أو «الكلم», وأما حصيلة تنظيم الرسالة أو 
الخطاب عامة فهي تتمظهر على مستوى الشكل الخارجي فيما يسمى بالصورة. ويوضح 
الشكل التالي محتوى هذه الفكرة©: 

التمثيل التداولي 

(المعنى): (الغرض) 


١‏ مستوى غير متمظهر 
المكون | - المعجم (الكلم) (النفس) 
النظمي | التركيب (التعليق) 


ل 
الشكل الخارجي مستوقى متمظهر 
(اللفظ)؛ (الصورة) ( (منطوق)., (مسموع) 


0ن( عيد القاهر الجرجاني » دلائل الإعجاز. بيروت. دار المعرفة. 8 ص 69, 


2( 2--111.م ,أته .مه ,(ق) اكلقنامداناهلا 
)3( .112-114 .م ,لتط! 
إلى .3 .م ,لنطا 
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تتجلى فعالية هذه النظرية في الخاصية الصريحة لليئية المضمرة المتعلقة بهذا 
الملفوظ أو ذاك. فهي تتخذ كتمثيل أساسي للملفوظ» البنية القائمة على عنصرين اثنين. 

يتعلق أولهما بالقضية أو الجملة التي تتكون من «المُخْبرٍ عَنْهُ و«المخبر به» ويرتبط 
ثانيهما «بالمخير ؛ الذي يشكل العنصر الآساسي الذي تتمخصص فيه الجهة التي تأخمذ فيها 
القضية شكل الجملة المثبتة أو المنفية» ودرجة صحة الجملة ومقبوليتها ثم القوة الإنجازية 

تكون العناصر الثلاثة الآتية: محورية الفرد المنتج للخطاب والقوة الإنجازية 
للملفوظ ثم كونية البنية المضمرة للملفوظ. أهم الخصائص الدلالية التي تنفرد بها هذه 
النظرية . 
3-61 - موقع دلالة الفعل في المساهمات النحوية العر بية ؛ 

إذا استئنينا ما ذكره أبو حيان عن أبي جعفر من أنه أضاف قسماً رابعاً سماه الخالفة» 
أي اسم الفعل20. ووافقه في ذلك تمام حسان وهو من المحدثين2 فإن النحاة العرب 
على كثرة مشاربهم وتنوع اتجاهاتهم لم يخرجوا عن القاعدة العامة لتقسيم الكلم إلى ثلاثة 
أقسام : أسم وفعل وحرف. فالإسم مادل على عسمى )2 والفعل ما دل على حدث وزمن» 
والحرف ما ليس كذلك©. نقول بالقاعدة لأن مسألة التقسيم هاته قد أنيطت بإجماع كبير 
من لدن أغلبية أقطاب النحو العربي» وفي مقدمتهم : سيبويه والزجاجي والزمخشري وابن 
يعيش وابن مالك وابن هشام وابن عقيل والسيوطي والأهدل ودحلان وعباس حسن. 

0 الفعل هي التي تعنينا في هذا التقسيم» ٠‏ لكي لا نقول الفعل هكذا 
بشكل عام» بمعنى بمعنى اشتقاقه وتقسيمه ويناؤه وإسئاده. فإن اهتمامنا ستضت اساب] خلن 
استقراء أهم الملامح التي تعبر عن موقع هذه الدلالة في المنظومة النحوية العربية» 
سالكين في ذلك أسلوب الاستئناس ببعض النصوص والمراجع الحديثة العهد. 

تبعا لهذا التوضيح نشير إلى أنه إذا كان مفهوم الفعل يشكل في ضوء الاستعمال 
اللغوي الحديث» وحدة لفظية قوامها تأدية ثلاث وظائف أساسية : : أولها دلالية يراد بها 
الإخبار عن المعنى المعجمي للمادة الحرفية للفعل» وثانيها صرفية يقصد بها دلالة الفعل 


لله طاهر سليمان حموده : دراسة المعنى عند الأصوليين» الدار الجامعية للطباعة. الإإسكندرية 3 


ص 59. 
2( تمام حسان» المرجع نقسة) ص 90 
)03( المرجع لفسهع ص 87. 
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على وقوع الحدثء وثالئها نحوية تعبر عن استخدام الفعل مسنداً فقط!؛ فهو يتجلى في 
التقليد النحوي العربي في اللفظ الدال بمادته على معنى المصدرء أي الحدث» وبصيغته 
على زمن وقوع ذلك الحدث. وهذه واقعة تؤكدها مضامين جل التعريفات التي أعطيت 
لهذا المفهوم عبر المسار التاريخي الطويل للدراسات النحوية العربية. ولا بد من الإشارة 
في هذا الإطار إلى أنه. وعلى الرغم من تنوع الطرق وتعدد الأساليب المتبعة في هذه 
التعريفات7*», فإن النحاة العرب من سيبويه إلى "١‏ الآن يجمعون على تعريف الفعل بأنه ما 
دل على حدث وزمن. فعلى الرغم من إصرار بعضهم» وهم من المتأخرين؛ على إضافة 
النسبة إلى الفاعل كمدلول ثالث. فإن معظمهم يتفق 0 أن للفعل بمادته وصيغته معنى 
مركباً من مدلولين هما: 

الحدث والزمن©. يمعنى أن الفعل في نظرهم يدل بمادته على الحدث وبصيغته 
على زمان وقوع ذلك الحدث. وإن دلالته على الحدث آتية من كون أن الفعل «أمثلة 
أخحذت من لفظ أحداث الأسماء وينيت لما مضى ولما يكون ولم يقع وما هو كائن لم 
ينقطع . فأما بناء ما مضى فذهب وسمع ومكث وحمدء وأمر بناء 2 يقع فإنه قولك آمرا: 
اذهب واقتل واضرب . ومخيراً: يقتل ويذهب ويضرب ويقتل ويُضِرَبٌء وكذلك بناء لم 
ينقطع وهو كائن. . . والأحداث نحو الضرب والقتل والحمد)©. وفي كلام سييويه هذا 
تأكيد واضح على أن مادة الفعل أخذت من «أحداث الأسماء» التي هي عبارة عن مصادر 
كالضرب والقتل والحمد. وأما دلالته على الزمن. فهي آتية من كون أن الأفعال لما كانت 
مساوقة للزمان» والزمان من مقومات الأفعال» توجد عند وجوده وتنعدم عند عدمه. 
انقسمت بأقسام الزمان. ولما كان الزمان ثلاثة: ماض وحاضر ومستقبل» وذلك من قبل أن 
الأزمنة حركات الفلك فمنها حركة مضت ومنها حركة لم تأتِ ومنها حركة تفصل بين 
الماضية والآتية.» كانت الأفعال كذلك: ماض ومستقبل وحاضر. . فالماضي ما عدم بعد 


(1) عبد الهادي الفضيلي؛ دراسات في الفعل» بيروت. ط 1غ دار القلمء 1982, ص 17. 

(*) لقد خضعت الطرق التي اتبعها النحاة العرب في تعريف الفعل للتسلسل التالي : 1 طريقة التعريف 
بالمثال كما نجد عند سييويه والزبيدي 2 طريقة التعريف بالحد كما تجد عند الكسائي التحوي وابن 
كيسان 3 طريقة التعريف بالإستاد كما نجد عند السراج وابن مالك والأشموني 4 طريقة التعريف 
بالدلالة كما نجد عند الزجاجي والفارسي والزمخشري, وأخيراً طريقة التعريف بالعلامة كما نجد عئد 
ابن جني وابن مالك واين هشام . 

(2) مصطفى جمال الدين: البحث النحوي عند الأصوليين» يغدادء ط 1. المكتية الوطنية. 21980 
ص 141 - 150. 

(3) سيبويهء المرجع نفسه. ص 2. 


وجوده فيقع الإخبار عنه بعد زمان وجوده, والمستقبل ما لم يكن له وجود بعد بل يكون 
الإخبار عنه قبل زمان وجوده. وأما الحاضر فهو الذي يصل إليه المستقبل ويسرى مله 
الماضي» فيكون زمان الإخبار عنه هو زمان وجوده»"©. والظاهر من هذا النص أن مقومات 
دلالة الفعل على الزمن تتجلى في عدة خصائص نوجزها مع مصطفى جمال الدين في 
النقط التالية©©: 

- إن الزمان من مقومات الأفعال توججلد عل وجوده وتنعدم عئدل عذمه . 


إن الزمان المدلول عليه هو الزمن الطبيعي الذي ينقسم إلى ثلاثئة أقسام: ماضٍ 
وحاضر ومستقبل . 

- إن زمان الفعل هو زمان وقوع الحدث, لا زمن الحديث عنهء أي أن الزمان يكون 
ماضياً وحاضراً ومستقبلاً بالقياس إلى زمن التكلم . 

إن هذا الزمن هو مدلول صيغة الفعل لا مادته . 

بناء على هذا التحديد. يلاحظ أن النحاة العرب لم يتعاملوا مع اللغة العربية 
التعامل الجيد الذي يسعف في تعيين الأساليب الدقيقة لاستعمال الفعل. فكل ما ركزوا 
عليه هو أن الفعل يعتبر من الأحداث المقترنة بزمان ما. وبذلك لم يكونوا صائبين في 
تقديراتهم» حيث أسندوا الدلالة على الزمن 0 الأمر والنهي وهما من الإنشاءات©. 
واتخذوا دلالة الفعل على الزمن كدلالة طبيعية وهي في الواقع دلالة وضعية اصطلاحية". 
واعترووا بها كان على اضيحة زلعل) 506 دا على المضي, وما كان على صيغة (يفعل) 
ونحوها دالا على الحال والاستقبال. وبفعل عدم وقوفهم عند هذه الصيغ ليروا كيف 
تتصرف إلى حدود أخرى تعرب عن الخصوصيات الزمانية9©: لم يتمكنوا من الانتباه إلى 
أن الفعل قد يدل على زمن آخر عوض دلالته الدائمة على الزمن المحدد له. فالفعل الذي 
على صيغة (فعل) قد يدل في السياق على المستقبل. والذي على صيغة (يفعل) قد يدل 
فيه على الماضي 99 . 


)0 ابن يعيش ابن علي. شرح المفصل.؛ ج 7» القاهرة» المطبعة المصرية (ب.ت). ص 4. 

(2) مصطفى جمال الدين» المرجع نفسه. ص 145-141. 

(3) عبد الهادي الفضيلي, المرجع نفسهء ص 21. 

(4) مصطفى جمال الدين. المرجع نفسه. ص 141 - 150. 

(5) ابراهيم السامرائي» الفعل زمانه وأبنيته؛ بيروت. ط 1غ مؤسسة الرسالة» 1980, ص 17 - 22. 
(8) تمام حسان؛ المرجع نفسه. ص 17-16 
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إذن رغم اتفاق التحاة العرب على أن دلالة الفعل على الحددت والزمن تشكل 
المقوم الرئيسي لحقيقتهء فقد فاتهم أن دلالته على الحدثء وإن كانت اتية من اشتراكه 
مع مصدره في مادة واحدةء فهي فضل عن ذلك ذات علاقة بالصلة التي تجمع الفعل 
بمعنى الحدث, كالدلالة على اقتران الحدث بالزمان أو على موصوف بالحدث أو على 
مكان الحدث أو زمانه أو اآلتد. وأن دلالته على الزمن» وإن كانت آتية على المستوى 
الصرفي من شكل الصيغة ووظيفتها المفردة» فهي فضلا عن ذلك ناتجة على المستوى 
النحوي من مجرى السياق ووظيفته. فهي لا تتحدد بمعزل عن السياق الذي يحمل من 
القرائن اللفظية والمعنوية والحالية ما يساعد على فهمها في مجال أوسع من مجرد المجال 
الصرني ؛ إذ إن دلالة الفعل على زمن ما تتوقف على موقعه وعلى قرينته في السياق!". 

2 مفهوم علم الدلالة في المنظومة اللسانية الحديثة + 

رغم تعدد التيارات اللسانية الحديثة وتنوعهاء يبقى التيار التوليدي والتحويلي 
لمؤسسة تشومسكي 001086 .لا ودون منازعء الاتجاه المؤهل أكثر من غيره لاحتلال 
موقم الصدارة في أي حديث يتناول بالبحث والتقصي موضوعا لغويا له علاقة مباشرة 
باللسانيات المعاصرة. ونظرا لطبيعة الموضوع الحاليء الذي يمثل فيه مفهوم «الدلالية» 
المحور الرئيسي . فقد فضلنا اتخاذ بعض أطروحات وفرضيات هذا التيار كإطار تمهيدي 
ضروري للحديث عن خصائص هذا المفهوم من خلال التركيز على ثلاث مراحل تاريخية 
أساسية . 

تتمثل أولاها في الفترة الممتدة من سنة 1957 إلى بداية الستينات. وهي المرحلة التي 
شهدت حدثين هامين. يتعلق أولهما بظهورء ولأول مرة» ما يسمى بالتحو التوليدي 
والتحويلي نتيجة إصدار كتاب «الينى التركيبية» سنة 1957. ويرتبط ثانيهما بتفاؤل 
تشومسكي المفرط وبثوريته المفتوحة ضد الاتجاه اللساني البنيوي السائد انذاك. وإذا كان 
إعداد النموذج الصوري الملائم للتعبير عن المبادىء اللازمة لبناء الجمل» يشكل الهدف 
الرئيسي لهذه المرحلة. فإن درجة الإبداعية التى بنطوي عليها السلوك اللغوي للانسان 
تمثل القاعدة الأساسية لهذا الهدف. فملاحظة اللغة هي التي تسمح في نظر تشومسكي 
بالقول إن الإنسان المتكلم يمتلك استعدادات نوعية. هي التي تساعده على إنتاج وفهم 
عدد غير محدود من الجمل بناء على استخدامه لعدد معين من العناصر والوحدات اللغوية 
الصغرى ذات الوظائف الصوتية والصرفية والمعجمية. 

فكل جملة يرسلها المتكلم ويستقبلها المتلقي هي في الواقع جملة «جديدة» فيها 


0 
(1) المرجع نفسهء ص 17. 
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إبداع اع معين7. وإن ما يؤكد خاصية السلوك اللغوي هذه هووجود نوع من الميكانيزم 
الذي يشترط درجة من الإبداع ويسمح بإنتاج كل الجمل الممكنة. ولتبيان أهمية هذا 
الميكانيزم الإبداعي » ذهب تشومسكي إلى بلورة نموذجه النحوي الذي يمثل في الأصل 
حدساً لنحوية الفرد المتكلم©. والواقع أن اكتساب كل إنسان متكلم لهذه الخاصية يستلزم 
مباطئة نظام من العادات والقواعد التي تمكنه من معرفة علد غير محدد من الجمل ومن 
إنتاجها وتأويلهاء وبالتالي التواصل بفضلها على شكل كلام فعلي يصطلح عليه في العادة 
بالأداء الذي يشكل المعطى الأساسي القابل للملاحظة من طرف عالم اللسانيات©. 

وتتجى ثانيتها في الفترة الممتدة من سنة 1984 بالتقريب إلى خباية الستينات. وهي 
المرحلة التي بدأ فيها الاهتمام الجدي بعلم الدلالة داخل النحو التحويلي» وبالتالي ظهور 
بعض التأملات السيكولوجية غير المسألوفة داخل الميدان اللساني. إنها مرحلة «الدلالية 
التأويلية: لكل من كاتز اها .ل وبوستال اهلده5 .25 والتي تبناها تشومسكي في كتابه عن 
ومظاهر النظرية التركيبية» سنة 1965. فإذا كان اللموذج التركيبي: وهو النموذج النحوي 
الأول الذي صاغه تشومسكي » ؛ يشكل بالفعل تمثيلا لإبداعية المتكلم» ويسمح بتفسير 

بعض الظواهر التركيبية الغامضة؛ فهو مع ذلك يطرح بعض المشاكل التقنية» يتجلى أهمها 
في فى مشكل التدوين المعجمي الذي تحكمه قواعد الاستكتاب 8اناا,ءهة6 ول 5واوة أو 
القواعد النسقية. فهذا المشكل هو الذي سيفرض على تشومسكي نوعاً من المراجعة 
الشاملة للتصور التركيبي» وبالتالي بلورة نظريته المعيارية التي ستتضمن, وبالإضافة إلى 
الأهداف الرئيسية للمنهج التوليدي» الصياغة الصريحة للسيرورات الإبداعية للغة. وطبقاً 
لهذا الهدف المركزي سيستمر النحو في العمل «كنظام بن التتواية التي تولد. وبيفعل 
تكرارهاء عدداً لا يحصى من البنى»©. إلا أنه وبفعل الاهتمامات الجديدة سيتفرع هذا 
النحو إلى ثلاثة مكونات رئيسية هي : التركيب والدلالة والصواتة. 

وإذا كان التركيب يشكل المكون المحوريء لكونه هو الذي يحدد القواعد الأساسية 
للنحو ويمد المعجم بعناصره الرئيسية» فإن المكونين الآخرين يقومان أساساً بدور تأويلي . 
فالمكون الدلالي يشرف على إعداد الدلالات باستخدام المعجم وقواعد الاستكتاب 


(1) ,1969 ,اأنهة ,له +186 ,وقول ,(ننهقل,م8 .ما 8ل .مق؟! .80ا) ققناوأءتماطزع 5ةتتناعنماة ,(.لة) بواقتصمات 


5.1 

)2( 19 - 178 .م ,1977 يقوهلهاا مرواط ,مق قجم28 ,5ه اام »«دره8 رووقومة! دل عوترمفط7 ,(ط.ل) أتقاعرهر8 
)3( .م ,1982 ,كم مناك ,لمت 16 رؤائق6 ,هوقوصة! نال 5ه 0 85! ,185لا 91 (ل) 0050167) 
(4) ,ائنه5 ,من 16 ,دامدط ,(معصاتقة .ل هل .مق .0قا) رقناولتقتصزة وترمفط! ا ل كأعهمعة ,[لة) بوإقدده6 
1 .1971 
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والتصنيف الفرعى» بمعنى الجانب الذي ينعته تشومسكي بالبنية العميقة 8النأءل0]ا85 
068. وأما الدكرة الصوتي » فهو الذي ينظم التشكل الصوتي » بمعنى التأويل 
الصواتى للمتواليات الناجمة عن القواعد التحويلية» أو ما يسميه تشومسكي بالبنية 
السطحية 8 انا 086 قالاأعلرا5 . ومن هنا يلاحظ أن المكون التركيبي للنظرية المعيارية 
يتكون من القواعد المولدة للبنى العميقة والقواعد المستخدمة في البنى السطحية”". 
بمعنى أن المكون التركيبي للنحو التوليدي يولد مجموعة من الأزواج» أولها يتعلق بالبنى 
العميقة وثانيها يرتبط بالبنى السطحية؛ وبالتالي فإن المكونات التأويلية للنحو هي التي 
تخصص التمثيل الدلالي للبنى العميقة والتمثيل الصوتي للبنى السطحية©©. 1 

ويما أن المكون الدلالي هو الذي يهمنا هناء فلا بد من الإشارة إلى أن موضوعه 
الرئيسي هو تحقيق التأويل الدلالي للجملة من خلال التركيز الواضح على البنية العميقة. 
فهو يستلزم وجود نظام دلالي كوني وقواعد نوعية للتأويل. لكن مع ذلك فإن تشومسكي 
يعترف بافتقارنا حاليا إلى نظرية كونية عن السمات الدلالية وعن تنظيمها وحدودها رغم 
تسليمه بأهمية البنى السطحية للغة المعينة في التعبير عن البنى العميقة الكونية التي ينفرد 
بها الجنس البشري. ويمكن توضيح هذه المسألة من خلال الاعتماد على الخطاطة 


التالية© : 
المكون الدلالي 
المكون قواعد التأويل +« التأويل الدلالي 


المكون الصواتي 
قواعد التأود 3 التأوي ل الصواتيى 
الصواتي 2 


)0( 7 .م .1979 ,أأناه5 ,6 ع6 1 رقائق2 ,(,.ضصق؟ .لمقنا) موههوضها نال والقكره؟ قانتهم ها ,(ل() تولع0 
2( 
14 .م رفلطا 


3 
)3 .5 .م 1980 ,قوهولنقاة ععرواط ,ل6 :18 ,5هاأوضحظ8 ,هقهوصةا! نال قأوهاهتاعلإكم ,(.ل) وتلق رقاومن 
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ويمكن تلخيص مضامين هذه الخطاطة على النحو الآتي : 


جلدلمد- لت» 


إذا كان استعمال اللغة أو الأآداء اللسانى 6نانناواناو0ة! 013006هم يتوقف إذن على 
الفرد المتكلم وعلى وضعية الأداء. فإن هذا التحديد يبرز خاصيتين رئيسيتين: أولاهما هي 
أن المواد اللازمة لتحديد مبدأ الإبداعية هي من طبيعة تركيبية فقط. وثانيتهما هي أن 
الانتقال من البنية الشركيبية العميقة إلى الينيتين الدلالية والسطحية يفترض وجود قواعد 
تأويلية دلالية وصوتية على التوالي . ويعني هذا أن اللسانيين» وفي مقدمتهم تشوه 
قد عملوا في البداية على الوصف الدقيق للمظاهر الصوتية والتركيبية للغة» وبعد ذلك 
اعتقد بعضهم أن بلورة نظرية عن التركيب سيؤدي إلى المعرفة الجيدة للمظهر الدلالي!". 
وهذه مسألة تترجمها محاولاتهم في اقتراح أنساق تقترب بشكل من الأشكال من النظرية 
المعيارية . 

أما المرحلة الثالثة فتمتد من نهاية الستينات إلى الآن. فهى مرحلة مهمة للغاية نظراً 
لما ستعرفه من تنوع وتعدد في النظريات الدلالية» أهمها: الدلالة التوليدية ونحو الأحوال 
والدلالة التأويلية والنظرية المعيارية الموسعة. والواقع أن مسألة العلاقة بين التركيب 
والدلالة هي التي تشكل نقطة الاختلاف بين هذه النظريات. فإذا كان بعضها يستند إلى 
المبادىء الجوهرية للنظرية المعيارية» كما يبدو ذلك واضحاً فى نظرية التأويل الدلالى 
عند كاتز (1971)» والنظرية المعيارية الموسعة عند تشومسكى (1971) وجكندوف (1972) 
61 .19.5 فإن بعضها الآخرء وبفعل مماثلتها مستوى البنى العميقة بالمستوى 
الدلالي لم تعد نهائيا تنتمي إلى النظرية المعيارية» بل أصبحت تندرج ضمن وجهة نظر 
«الدلالية التوليدية» كما صاغها بعض تلامذة تشومسكى أمثال: لاكوف )أملها .6 (1971) 
وه مككولي لإواموت عاا (1971) . 1 

ولتوضيح هذه الفكرة. نشير إلى أن نقاشاً حاداً قد جرى في السنوات الأخيرة حول 
دور التمثلات الدلالية وموقعها داخل النموذج التوليدي والتحويلي, بمعنى محاولة معرفة 
أنواع الروابط القائمة بين البنى التركيبية والبنى الدلالية. وتبعاً لما ينص عليه بركلي (1974) 
498 ..لاء فإن تشومسكى وكاتز يدافعان عن فكرة استقلالية التركيب عن التمشلات 
الدلالية. ففي نظرهما هناك قواعد لتشكيل البنى العميقة المجردة من الناحية التركيبية هي 
التي تفسر النتائج الاشتقاقية داخل المكون الدلالي الذي يخضع للتأويل عن طريق قواعد 
الإسقاط. ويعني هذا أن الأبعاد النظرية لتصور هذين الباحثين تشبه بشكل من الأشكال 
0 ,9 - 178 .م بأأه.مه ,(.م.ل) الماع مم8 
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المضامين النظرية للدلالة التوليدية التي اعتمدها كل من لاكوف ومككولي27. 

ويما أن الدلالة التوليدية لا تقبل الفصل التام بين المكون التركيبي العميق والمكون 
الدلالى المستقل» فإن دور القواعد التحويلية» أو ما يسميه لاكوف (1971) بالقيود 
الاشتقاقية» هو تمثيل البنية الدلالية للجمل بناء على البنى السطحية التي تخصصها 
المظاهر الصرفية والصواتية» أي ربط البنية الدلالية للجملة بينيتها الصواتية. 


2-. نظرية كات وفودور: 

إن ما يهمنا في هذه النظرية هو نموذجها عن فهم الجملء والذي مفاده أن ربط 
الألفاظ المعجمية بالتمثئلات الدلالية يشكل القاموس الذي يتطابق فيه كل مدخل مع قراءة 
واحدة أو عدة قراءات. بمعنى أن كل مدخل يتطابق مع تمثل واحد أو عدة ة غلات,» حيث 
إن قواعد الإسقاط 800توزه,م تسمح بإنجاز قراءات الملفوظات انطلاقا من القراءات 
الخاصة بمكوناتها. وهكذا فقد تم النظر إلى التمثلات الدلالية للألفاظ المعجمية كمفاهيم 
قابلة للتحليل والتفكيك إلى مفاهيم بسيطة» إذ إن عوامل كثيرة وفيى مقدمتها: المميزات 
15لا 016 وقيود الاختيار 561661100 08 0165ل01:2م0 والسمات 5انه8 النحوية والدلالية. 
تلعب الدور الفعال في هذا التحليل. فإذا كانت السمات الدلالية تترجم العلاقات 
الموجودة بين اللفظ المعين وبقية الرصيد اللغوي. فإن المميزات تعكس ما هو فريد في 
التمثل الدلالي لهذا اللفظ. في حين أن قيود الاختيار تمثل الشروط الواجب إنجازها لكي 
يتمكن التمثل الدلالي للفظ من الاتحاد مع ألفاظ التمثئلات الدلالية الأخرىء ومن ثمة 
تشكيل التمثل الدلالي النموذجي المتعلق بالبنية التركيبية المعينة. وكمثال على ذلك فإن 
الملفوظ الذي يتضمن فعل (قنص) لن يتم فهمه من لدن الطفل إلا إذا كان منفذ الفعل 
8 لال 898114'! إنسانا أو حيوانا . 

في النسخة الأصلية لنظريتهماء ذهب كاتز وفودور (1963) إلى تقديم الصورة 
التقريبية لمداخيل القاموس وتمثلاتها الدلالية. فكل كلمة داخل الجملة تقابلها معان 
مختلفة. وإن عامل الاختيار الذي يشكل واحداً من هذه المعاني: يتم بموجب معيارين: 
أولهما يتجلى في الدور التركيبي للكلمة المقصودة في الجملة. وثانيهما يتمثل في 
الخاصيات الدلالية للكلمات الأخرى الواردة في الجملة (قيود الاختيار). ويشترط هذا 
الاخحتيار التوفيق بين معاني الكلماث المختلفة حتى يتم الحصول على تنظيم مقبول. 


00 .90-92 .مباأء ,موررع) عاعاعرهم 
(2) #داواأمقت رق ورأم فم 13 بازهروطعناه80 بال ,6,8 38 ,/ا01 16 562330116 أ0 عالاأعنارأك ع1 ,(8) ,ولمع ,(ل) عاج »ا 
.238 .م ,1981 ,عا.نا.2 ,لثن عه 1 ,عوط بأمؤتمع؟"! عل 
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وفي مؤلفه لسنة (1972)» يقترح كاتز النظر إلى كل مدخخل من مداخيل القاموس 
السمات الدلالية غير المتساوقة مع المميزات وقيود الاختيار. ويمكن توضيح أبعاد هذه 
الفكرة من خلال الاعتماد على هذه اللخطاطة التي تشخص التمثل الدلالي لفعل (قنص) : 

(نشاط) (طبيعي) (حركة) (سرعة) (ملاحقة [الموضوع س]) (بهدف) (القبض على 
[الموضوع س]) [(إنسان س) (حيوان س)]. 

يشير الرمز (س) في هذه الخطاطة إلى منفذ الفعل وتشيسر الأقواس إلى السمات 
الدلالية» وترمز الأقواس المعقوفة إلى قيود الاختيار. ورغم أن كاتز (1972) لا يقدم أمثلة 
توضيحية عن مميزات الآفعال. فهو ينص في وصفه للحقل الدلالي لأفعال انتقال الملكية» 
وعلى الخصوص أفعال: أعطى» أخذء اشترى. بادل» اقترض. . . إلخ» على أن تعبين 
كل فعل من هذه الأفعال ينبني على عدد من العلامات الدلالية التي تشترك فيها أفعال هذا 
الحقل الدلالي. وكمثال على ذلك يؤكد البحث على أن تحوير 5 السماتء أي إضافة 
أو إبعاد أحدهاء يسمح بالمرور من التمثل الدلالي للفعل المعين إلى التمثل الدلالي لفعل 
اخر. وتقدم الخطاطة التالية توضيحا عن هذه التحويلات: 


أعطى (موضوع مادي: م 1) 
أخذ (أشخاص: س 1 وس 2) 


(موضوع مادي : م 
ص فد : 

7 (أشخاص: س 1 وس 2) 
"7 | (ملكية مؤقتة) 


(موضوع مادي : م 


(موضوع مادي : م 1) 
(أشخاص: س 1 وس 2) 
(مبلغ من النقود) 

(ملكية مؤقتة) 


تبعاً لهذا التحديد, نشير إلى أن نظرية كاتز وفودور تحتمل الحديث في جانب منها 
عن التأويل الدلالي. وهكذا فبتسليمهما بأسبقية المعالجة التركيبية على المعالجة الدلالية 
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للملفوظ. بقيا على ما يبدو مخلصين لنظرية تشومسكي ؛ حيث أصبح التأويل الدلالي 
ينوب عن التأويل التركيبي. غير أن الأمر يتعلق بمسألة لم يقع حولها الاتفاق بعد. فحينما 
تكون الجملة طويلة ومعقدة من الناحية التركيبية» فالمؤكد هو أن تسبق المعالجة التركيبية 
التأويل الدلالي©: رغم أنه بإمكاننا أن نفهم جملا قصيرة نسبياً بمعزل عن بعض السمات 
التركيبية؛ أو حتى في غياب التنظيم الدقيق لعناصر هذه الجمل. فإلى حدود الستتين 
الثالثة والرابعة» فإن تركيب الملفوظات التي ينتجها الطفل يختلف عن تركيب الملفوظات 
التى ينشئها الراشد. ولهذا يمكن التساؤل عن مدى أهمية الكفاءة 19568فمممهه التركيبية 
للطفل رغم محدودية أداءاته الإنتاجية؟ بمعنى هل يكرس الطفل نفسه للتأويل الدلالي 
للملفوظات التي يسمعها؟ كإجابة على ذلك. يلاحظ أن التأويل التركيبي لا يحظى» على 
الأقل عند الأطفال صغار السن. يخاصية الأسبقية التي يعطيها له كل من كاتز وفودور. 
وعلى هذا الأساس لا بد من طرح السؤالين التاليين: هل يشكل السياق اللفظي المباشر 
الخبر الوحيد الذي يسمج بتحديد المعنى اللازم للكلمة؟ هل أن الحصول على المعنى 
اللازم للكلمة يتم دائما بالمحاولة والخطأ؟ ألا يمكن استنتاج هذا المعنى مباشرة من 
عناصر السياق اللفظي أو غير اللفظي؟ 


رغم الطابع العام لهذين السؤالين» إلا أن طرحهما بالنسبة لمسألة الفهم عند الطفل 
يبقى بمثابة الأمر المشروع. فنحن نعلم أن السياق غير اللفظي يلعب دورا مهما في عملية 
الفهمء وخير دليل على ذلك ما يواجهه الأطفال صغار السن من صعوبات في فهم بعض 
الملفوظات بمعزل عن مراجعها. وهذه واقعة لم يأخذها كاتز وفودور بعين الاعتبار» الأمر 
الذي يستوجب التساؤل من جديد: إلى أي حد يتوفر الطفل على العمليات العقلية اللازمة 
للتأويل الدلالي؟ بمعنى إلى أي مدى يمكنه أن يحتفظ في ذاكرته بالتأويلات الجزثية 
للملفوظ. فى الوقت الذي تخبرنا فيه نتائج بعض الدراسات بمحدودية قدرة الراشد في 
حد ذاته على مثل هذا الاحتفاظ. وهي المحدودية التي توجد ودون منازع عند الطفل» 
حيث تؤثر بشكل متزايد في سلوكاته وتقل ص من قدراته على البنينة وذلك بفعل صغر سنه©. 
وأكثر من هذا قد نتساءل: إلى أي حد يفلح الطفل في ربط الكلمات بقيود دلالية؟ 

الواقع أن القيود الدلالية التي تحدث عنها كاتز وفودور هي قيود مجردة جداء نادراً 


(1) كعناواءتهاملاك عأمقدأمعا6ل 2 011مم13 35م 5650251101065 5أم 2 تمع اقل وه ل» ,(.0) ممتاعد8 ,(.6) أعدزولةا 
.م ,1976 ,اأقناققة أواعقمع تناه ,وأومامدعئاىم هل قتاءاان8 ,«ذوعقتطم كعل ومأكمعطق عم رمه 15 كمقل 
3 -360 

(2) .240.م,1981,.تاناءط ,لق 85 1 ,رقفو ,أمذامع "اع عناوتأمقمرغه عزملم6م هأ ,(.6) ممرعطمنو8 نل لنتقصرورظ 
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ما يتمكن الطفل من تمثلها. ولهذا يمكن القول بأن القيد الدلالي الذي يضاف إلى الكلمة 
المعينة هو الذي ييخصص السمة الدلالية (مثلاً: دحي») الواجب إسنادها إلى جميع 
الكلمات القابلة للدخول مع الكلمة الأولى في علاقة تركيبية (مثلا: علاقة الفاعلية) . 

وفي الحالة التي تكون فيها السمات الدلالية مجردة» فإن القيود الدلالية تكون هي 
الأخرى مجردة. وبما أن التمثلات الدلالية للأطفال عادة ما تكون محسوسة وكلية؛ فهذا 
يعني أن القيود الدلالية المتبناة من طرف كاتز وفودور هى غير ملائمة لوصف التمثاللات 
الدلالية عند الأطفال. وبالتالي» حتى-وإن كانت هناك قيود دلالية عند هؤلاء: فهي في 
اعتقادنا من نوع آخرء أي من النوع الذي يتماشى مع التمثلات الدلالية الخسرية 
والكلية التي تحدثت عنها دي بوشرون2". 


2 النظرية المعيارية الموسعة: 

تشكل مقالة تشومسكي حول موضوع «البنية العميقة, البنية السطحية والتأويل 
الدلالي»» الإطار الذي بموجبه سيتم التخلى عن المسلمة القائلة إن المعلومات اللازمة 
للتأويل الدلالي توجد بأكملها في البنية العميقة, وبالتالي الأخذ بالفكرة التي مفادها أن 
هذا التأويل يتحقق عند مستويي البنى العميقة والسطحية على حد سواء. 0 

فعئد المستوى الأول» الذي تتحدد فيه الدلالات المعجمية كعلاقات وظيفية أساسية 
مثل: الفاعل والمفعول والظرف. . . إلخ. يتحقق هذا التأويل بواسطة قواعد تشبه القواعد 
المعتمدة في النظرية المعيارية. وعند المستوى الثاني ستقوم قواعد أخرى للمكون الدلالي 
بوظيفة تحليل الإنجازات المنطقية وتحديد حقول تطبيقها. 

وهكذاء يلاحظ أن الفرق الرئيسي بين النظرية المعيارية الموسعة ونظرية كاتز 
يتجلى في طبيعة البنى التي تطبق عليها قواعد التحويل. فإذا كانت قواعد الإسقاط تهم 
في نظر كاتز البنى التركيبية العميقة فقط. فإن التأويل الدلالي للبنى السطحية الصوتية 
يشكل الأمر الممكن في النظرية المعيارية الموسعة. وفي هذا الإطار يقدرح جكندوف 
(1972) نموذجه حول القيمة الجوهرية التي ينطوي عليها التمثل الدلالى لملفوظ ما أو لفعل 
معين. فإذا كانت عملية التنبير تقوم بدور تعبين هذه القيمة بالنسبة للملفوظ؛ فإن النشاط 


(1) 5عأحامة:70609 ,60 عه 1 رؤمقط بأضقامة'! عفطء لوطبعلا هو1553أمع,مم8' ١‏ ,(.6) مممطعنام8 نال لتنقحمق8 
.46-7 .م ,1972 ,23 "5 ,.5..لا.ت ,وأوماماعلاقم عل ود5أهعلمقر] 
2( 4 .م ,أنه .مه بلط.ل) مقهكاعمةء8 
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الغالب هو الذي يؤدي هذا الدور بالنسبة للفعل. ويمكن توضيح هذه الفكرة من خلال 
الاعتماد على أفعال انتقال الملكية الواردة في هذه الجمل: 

(1) اشترت هند هذه الحلوى من عائشة بدرهمين. 

(2) باعت عائشة هذه الحلوى لهند بدرهمين. 

(3) دفعت هند درهمين إلى عائشة في هذه الحلوى. 

الملاحظ أن التمثلات الدلالية لهذه الجمل لا يحكمها تطابق واضح وذلك بفعل 
تباين النشاطات الرئيسية والثانوية المحددة لأفعالهاء حيث إنه إذا كان انتقال الموضوع 
يشكل النشاط الرئيسي وانتقال النقود يمثل النشاط الثانوي بالنسية لفعلي: اشترى وباعء 
فإن العكس هو الصحيح بالنسبة لفعل دفع . 
2 الدلالة التوليدية : 

يرجع ظهور هذا التيار إلى السنوات الأولى التي أعقبت مباشرة صدور كتاب 
تشومسكي عن «مظاهر النظرية التركيبية». وهذه واقعة يمكن تلمسها في أعمال بعض 
أقطاب هذا التيار أمثال: مككولي (1968) ولاكوف (1968) ويوستال (1970). الذين» 
وبتخليهم عن التمبيز بين قواعد المكون الدلالي وقواعد الأساسء» ذهبوا إلى بلورة التصور 
الذي بموجبه تأخذ البنى العميقة للجملة شكل التمثلات الدلالية المحددة منطقياء حيث 
تصبح قابلة للتحويل إلى صيع تركيبية سطحية! , ويعني هذا أن أطروحة هؤلاء تنبني على 
حجتين رئيسيتين. فهم ينصون من جهة على أن الجمل المتمائلة دلالياً لا تتنطوي 
بالضرورة على البنية العميقة نفسها. وكمثال على ذلك نورد هذا الزوج من الجمل: 

)4( استخدم السجين 5 لفك قيوده . 

(5) كسر السجين قيوده بواسطة ميرد. 

تتميز هاتان الجملتان في نسق تشومسكي ببنيتين عميقتين متباينتين. الأولى تمشل 
الجملة ‏ البؤرة الإ07:8289-50م المتكونة من: فاعل ‏ اسم وفاعل ‏ فعل ثم قاعل ‏ حرف. 
والثانية تشكل النتيجة المباشرة للتحويل الذي يرتبط بالبؤرتين (ب 1 وب 2) التاليتين: 

ب1- ف كا السدجير" قيوذه . 

ب 2 استخدم السجين المبرد ل ب 1. 


(1) نانك وأو1010اعل/إ5م ,00512738805 .ل .م3 0616:1186 عناوأأمق غ56 ها :(./ا) طاعتملةة ,(رع) عوأايوات-ؤ5أمطنانا 
.164-12 .م ,1980 ,9و1/13:03 عرواط ,لق عع 1 ,دمااعسضم8 ,عوهومةا 
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الواقع أن هذه الجمل» ورغم ما تنطوي عليه من فروق واضحة على مستوق البنتى 
السطحية. فهي مع ذلك تبقى في نظر لاكوف متكافثة من الناحية الدلالية؛ إذ إن بنيتها 
العميقة يجب أن تكون واحدة نظراً لما بينها من تشابه كبير من حيث الوظيفة التركيبية . 


تبعاً لهذا المنظور يبدو أن طبيعة البنية العميقة تتغير بشكل واضحء حيث إن إسناد 
البنية الضمنية نفسها لملفوظات تختلف في السطح» يستوجب من ناحية أولى إبراز بعض 
المقولات العميقة غير الواردة على مستوى السطح. ومن ناحية أخرى على هذه المقولات 
أن تتجاوز في تجريدها مقولات السطح . وإذا عدنا إلى الأمثلة السابقة. سنلاحظ مدى 
أهمية البنية العميقة في تحديد الكيانات التي تترجمها على مستوى السطح عبارات: 
واستخدم. . . . لفك» و«كسر... بواسطة». فهذه الكيانات لا تشكل فقط مقولات من 
قبيل : الإسم, الفعلء الفاعل ‏ الإسم . . . . إلخ» بل إنها ذات طبيعة أكثر ودلالية . 


ويشكل التدوين المعجمي الميدان الثاني الذي ارتكزت عليه انتقادات كل من 
مككولي ولاكوف وبوستال. فإذا كان هذا المستوى يمثل في النظرية المعيارية الإطار 
الوحيد الذي تنضاف فيه القيود إلى الصياغة الجيدة للجمل» حيث يمكن إدراج الألفاظ 
المعجمية في خطاطة الجملة وخاصة حينما يكون هناك تلاؤم بين سماتها التركيبية وسمات 
الألفاظ المجاورة» فإن مككولي ينص على تعديل هذا التصور بناء على نقطتين رئيسيتين: 
أولاهما هي أن قيود الاختيار من طبيعة دلالية فقط. وثانيتهما هي أن هذه القيود لا 
تعمل على مستوى الكلمات بل على مستوى الكيانات الواسعة, أي على مستوى 
المكونات. ولهذا فإن القيد المعين عادة ما يتعلق بالتمثل الدلالى للجملة ككل عوض 
الخصائص المعجمية للألفاظ©. ١‏ 

وبدون الدخول هنا في متاهات استعراض جميع الانتقادات المقدمة من لدن هؤلاء. 
نرى ضرورة التعريف بأهمها على شكل مبادىء مختصرة جد©: 

- ليس هناك استقلال تام بين التركيب والدلالة. 

- تتركب البنى الضمنية من بعض البنى المنطقية ‏ الدلالية. 


- إن فيود الاختيار بالنسبة للتدوين المعجمي هي قيود دلالية, وإن الاختيار يتم على 


(1) 170-171 .م ,أأه .مه ,كلق لمع)205) .ل .صرة ,مأعاكمقكاصة؟] فاقع2 كعتأمقاريعة علتاداع :معام ,(.0.ل) برواسيدت عالا 
)2( .مر,آأه ,مه رز.ط.ل) ميق اعصمر8 
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مستوى الجملة ككل . 

بشكل عام» إذا كان النحو يتكون من جهة من التمثلات الدلالية التي تتحكم فيها 
شروط جيدة الصياغة ومن التمثلات الدلالية التي تخضع للشروط نفسهاء فإن قواعد 
التحويل تفيد في الربط بين هذين النوعين من التمثيل. 

بناء على ما تقدمء نخلص إلى القول بأن فرضية التطابق بين مستوى البنى العميقة 
والمستوى الدلالي» تشكل الأساس الذي انبنت عليه الدلالة التوليدية» حيث تنجلى أهمية 
هذا التطابق في الغياب النهائي للقواعد التأويلية الفاصلة بين هذين المستويين. وتلخص 
الخطاطة التالية فحوى هذه الفكرة: 

البنية الدلالية البنية السطحية 


2 نظرية فيلمور: 

الواقع أن العلاقات بين الحجج والمسند يمكنها أن تتخذ أشكالاً متنوعة. يقترح 
فيلمور (1968) تسميتها بالحالات رغم أن كوسترمان (1980) يفضل دست عليها بالأدوار 
للتأكيد على أن الأمر يتعلق أساساً بوظائف دلالية عوض أوضاع تركيبية صرفية 5دمنازوهدم7) 
5 0-511م20 . فالبئية العميقة للجملة تتركب حسب نيلمور من مكونين اثنين: 
الصيغة 16ا500 والقضية «منلاأومم0/م. ويما أن | الفعل غالبا ما يشكل القضية الرئيسية 
للجملة؛ فإن علاقاته مع مكونات هذه الأخيرة تتجلى في ست حالات أساسية9*): 

الكائر: ئن الحي الذي ينجز الفعل» مثال: فتح علي الياب. 

حالة الموضوع الذي يشكل مصدر الفعل» مثال: المفتاح يفتح الباب. 

- الكائن الحي المتأثر بالوضع الذي يعبر عنه الفعل. مثال: اعتقد علي أنه سيربح 

- الموضوع أو الكائن الناتج عن عمل الفعل؛ مثال: خلق الله المرأة. 

- المقبام الذي يعبر عنه الفعل, مثال: الجو ممطر في فاس. 

- الموضوغات التي تكون أدوارها تابعة للتأويل الدلالي للفعل في حد ذاتهء مثال: 
جع علي الباج. ا ل ْ 1 

وفي مقالته إخول موضوع عالطا المعجمية للأفعال»» يقترح فيلمور (1968) 
تحليلا أكثر دقة عن التمغل 'الدلالي للأفعال؛ حيث إنه إذا كان المسند يعين خاصيات 
موضوع ماء فإن حجج هذا المسند تتجلى في الموضوعات نفسها©. وكمثال على ذلك 


إلى .172 .م باه ,مه ,(.ل) عمهدمهاوم© 
(*) تمثل الكلمات المشدّد عليها الحالات المختلفة . 
)2( .172-180 .م رأ .مه ,كمقمم ه0051 .ل .م3 روققه أ5] وققه عط ,(.ل.2) وعموولااع 
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هذا الملفوظ : وعلي . ضرب. زيدون, الذي يمكن ترميزه كالاتي : ضرب» علي » ريد إد 
إن فعل (ضرب) يمثل المسند و(علي», زيد) يمثلان الحجج التي تدخل على التوالي في 
علاقة «المنفذ» و«الموضوع» مع هذا الفعل. ومن هنا يمكن التأكيد على أن التمثل 
الدلالي للفعل ينطوي في نظر فيلمور على عدة مراحل نوجز أهمها على النحو التالي : 

- توضيح الدلالة المركزية للفعل . 

تعبين عدد الحالات الغامضة في دلالة الفعل. 

تحديدك القرائن المستعملة مع الفعل. 

ولتوضيح أهمية هذه المراحلء. نشير إلى أن فيلمور (1971) قد اهتم بدراسة الحقل 
الدلالي لأفعال الحكم مثل : اتهم وبخ. اعتذرى سامح . 0 إلخ وذلك بهدف التحقق 
من مسالتين رئيسيتين. تتعلق أولاهما بالعلاقات القائمة بين الأحوال المكونة لهذا الحقل. 
وترتبط ثانيتهما بالتمييز بين دلالة الفعل وافتراضاته. وهكذا توصل إلى عزل عدد من 
الحالات العلاقية التي يمكن إجمالها كالآتي : 

الوضعية 81100د510 2 : تحيل على الظروف الماضية أو الحاضرة لعمل الفعل. 

المدعى عليه :08680080 ها: يمثل الشخص المسؤول عن الوضعية. 

- القاضي ونال ها: إنه الشخص الذي ينظر في أمر المدعى عليه وفي مسؤوليته 
على الوضعية . 

- مصدر الكلام : إنه المتحدث بالجملة في وضعية التواصل . 

هدف فعل الكلام : إنه المستمع . 

وحتى نوصح أكثر ما يعليه فيلمور (1971) بهذه الحالاات وبعلاقاتها. نورد المثالين 
التاليين عن فعلي : أتهم وسامح”©: 

1) فعل (اتهم) : 
الدلالة : الملفوظ (القاضي» سء المرسل(إلكخ 
سّ : المسؤول (الوضعية» المدعى عليه) 
الافتراض : منفي (الوضعية) 


(1) -هممماهة/غل ها ,أمعتصيق8 ,ل .مق ,ممتامارعكهل علأمقطيعة مأ وعاعرملاع مد :ولأولناز أه 5ارقلا ,(.ل.0) ممطللاط 
,77 8.5 لا.0 بقاعك مددة 3 ول ععغطا ,5قلاام2 ,ركصمأاع2'ل عهناوتامقمةة5 كمم نأ أمء5وغرمة: 085 أمهكر 
.12-5 .م ,1979 
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2 قعل (سامح) : 
المسند وحججه : سامح (المدعى عليه المتأثئرء الوضعية) 


الدلالة : قرار (المتأثرء س) 
س : المتأثر (لا يحمل المدعى عليه مسؤولية الوضعية) 
الافتراض : منفي (الوضعية) 


يبدو من هذا التوضيح أن أساس الفرق بين نموذجي تشومسكي وفيلمور يتجلى فيما 
أكد عليه هذا الأخير من أن الوظائف التركيبية لا تتطابق مع الثوابت الدلالية؛ إذ إن هذه 
أن نخصها على سبيل المثال بوظيفة دلالية ثابتة في الجمل الآتية: 

)6( ضِرَب زيدٌ 

) تلقى زُيدٌ ضربة 

فالدور الدلالي لزيد يختلف رغم أنه يشكل الفاعل التركيبي للجملتين معاً. ويصدق 
الأمر نفسه بالنسبة للطاولة التي تمثل المفعول التركيبي في : 

(8) كسر زيد الطاولة 

(9) صنع زيد الطاولة 

في الحالة الأولى تشكل الطاولة الموضوع الذي يحمل عليه الفعل, لكنها ني 
الحالة الثانية تمثل الموضوع الناتج عن عمل الفعل. وفي مقابل ذلك يمكن للدور الدلالي 
نفسه أن يظهر تبعاً لعدة قواعد تركيبية» كما تعبر عن ذلك حالة المفتاح في هاتين 
الجملتين: 

(10) فتعح زيد الباب بالمفتاح . 

(11) فتح المفتاح الباب. 

يلاحظ أن المفتاح في هذه الحالة يلعب على المستوى الدلالي دور الأداة رغم 
اتخاذه من الناحية التركيبية تارة شكل المنظم القضوي وتارة أخرى شكل المنظم الفاعل . 
وفي هذا الاطار ينص كوسترمان (1980) على أن عدم الاتفاق حول لائحة موحدة للحالات 
يشكل أهم الصعوبات التي يشكو منها نحو الأحوال» حيث إن الاقتراحات الأصلية لفيلمور 
(1968) قد خضعت للمراجعة والتعديل أكثر من مرة واحدة7 . 


فى .174 .م ,أأء.مه ,ل.ل) فمقممواوم 
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2 - نظرية غرسر: 

إن نظام العلاقات المضمونية عند غريبر '6تال67 .5.ل يقترب بشكل كبير من نظام 
الحالات عند فيلمور (1968). لقد درس غريبر (1967) الفروق الدلالية بين قعلى: عاين 
وشاهدء واستنتج أن الفعل الأول هو فعل تنفيذي؛ حيث إن فاعله يحيل على كائن حي 
يتجلى في منفذ العمل الموصوف داخل الجملة» في حين أن الفعل الثاني لا يعبر عن 
الخصائص نفسها. ومن أهم المعايير التي تساعد على التمييز بين ما يشبه هذه الأفعال 
هناك20: 

1) معيار مدى قابلية الفعل لأن يعوض بعبارة «إنجاز عمل ماح . 

2) معيار مدى قابلية الفعل لأن يرد في جملة تبتدىء بعبارة ومن أجل كذا». 

3) معيار مدى قابلية الفعل لأن يستبدل بظرف مثل : «بعناية) . 
2 . التمثلات الدلالية وتحليلها تبعاً لمفهومي الافتراضات والاستلزامات: 

أدت دراسة العلاقات بين الملفوظات إلى توظيف بعض المفاهيم المنطقية من قبيل 
الافترا اضات وومناأودممناوة:م والاستلزامات 5ووالقءنامما. ففى نظر كيتن (1971) 
80 ...ع تستلزم القضية (أ) القضية (ب) في حالة ما إذا كانت القضية (ب) صحيحة 
بالنسبة لجميع الحالات التي تصح فيها القضية (أ). ويعني هذا أن القضية () تفترض 
القضية (ب) في الحالة التي تستلزم فيها القضية (أ) القضية (ب)» وأيضاً في الحالة التي 
يستلزم فيها نفي القضية (أ) نفي القضية (ب) . وبتعبير كينن نفسه: «تفترض القضية (أ) 
القضية (ب) حينما تستلزم الأولى الثانية» وأيضا حينما يستلزم نفي الأولى نفي الثانية من 
الناحية المنطقية)2). وتوضح الأمثلة التالية محتوى هذه الفكرة: 

(12) تزوج زيد فاطمة أخت علي . 

تفترض هذه الجملة أن «لعلي أختأه, وبالتالي فإن تحويرها إلى جملة منفية» أي : 
«لم يتزوج زيد فاطمة أخت علي». لا يستلزم مع ذلك نفي هذا الافتراضء أي أن «لعلي 
أختا . 

(13) تظاهر زيد بالغنى . 


(1) ,كمه بأمقأاصه'٠‏ 06 561981016 7600156 13 ,مزع لاعناه8 نال .6.8 .مق ,568 لة كامما ,(.5.ل) :قطن 
.5 - 22 .م1981 ,8.لاءط ,لق ,16 


(2) - 15 .م ,أ .مه بأمعتوره8 .ل .مة ,قوقتاوضةا! لقتناثهه مأ 5مملأأقمممناذهععم أه 5لصاءا مب ,(لاءط) مممقة »ا 
.16 
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8 في هذه الجملة يستلزم نفي القضية الأولى : «لم يتظاهر زيد بالغنى» نفي القضية 

الثانية: «زيد فقير». 

وعلى هذا الأساس يمكن تمييز الافتراضات المنطقية عن الاستلزامات التداولية 
خاصة وأن هذه الأخيرة لا تتحدد بناء على المعايير نفسها التي تتحدد بها الأولى ؛ إذ إن 
نهم ملفوظاتها المختلفة يستلزم الأخحذ بعين الاعتبار الظروف الاجتماعية والثقافية المحيطة 
بها. وكمثال على ذلك فإن الاستلزام التداولي للملفوظ: «قطع زيد مسافة كيلومترين 
جرياء يتجلى في «ضاق نفس زيد»» رغم أن هذا الاستلزام لا يكون لازما في أغلب 
الحاللات. 

إلا أن ما يجب التنبيه إليه هنا هو أن مفهوم دقضية» قد شكل موضوع نقاشات 
فلسفية متعددة. فهناك من يتخذه ككيان مجردء وهناك من يعتبره ككيان سيكولوجي» 
وهناك من المناطقة من يتحاشى نهائياً استخدامه. لكن ونظراً لأهمية هذا المفهوم بالنسبة 
لهذا الجزء من البحث». نرى ضرورة الأخذ بالتعريف الذي مؤداه أن القضية عادة ما تتمثل 
في الخير الذي تحمله كل جملة تصريحية 0661381308 359:ام. وعلى الخصوص حينما 
تنطوي هذه الجملة على صيغة الإقرار بشي م(©. والحقيقة أن علاقة الجمل بالقضايا غالباً 
ما تسمح بالاحتمالات التالية : 


يمكن للجمل المختلفة أن تعبر عن القضية نفسها. 

- يمكن للجملة نفسها أن تعير عن قضيتين إثنتين أو أكشرء حيث يمكن للمتكلم أن 
يستعمل القضية بمعنى معين والمستمع أو القارىء بمعنى آخر. 

- إن كل الجمل التصريحية لا تعبر بالضرورة عن القضايا. 

وتجدر الإشارة هنا إلى أن الملفوظات غالبا ما تحيل إلى خخصائص الآشياء ما بشكل 
صريح أو مضمر. وهذا ما لبه على سبيل المثال في الملفوظ : «لم يمقت زيد الخمر». 
الذي يدل على أن «زيدا يحب الخمر». ويعني هذا أن الجانب المضمر من الملفوظ 
يلعب دوراً أساسياً في دلالته نظراً لطابعه الاجتماعي ©. 

إذن نظراً لهذا الطابع الدلالي الواضح الذي تنفرد به الافتراضات المنطقية» فقد تم 
استخدامها كمعايير لتصنيف الأفعال. فإذا كان الفعل (بدأ) يفترض أن العمل المقصود لم 
(1) .118.م,1978 ,5568نان كفا ,60 161 ,715ق2 ,(ضهق نا .ل عقم .؟1.كا) روناوتا ته لرة5 هل قأموممقاع ,ل.ل) وممبزا 
)2( ,لل18508! ,60 )16 رذأئق2 ,قناوتاكأناودنا فننوتاأمقدمة5 قل #قماعمط ,ونأل عهم هد أه 0126 :(.0) أمعنه 
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ينجز بعد أو لم يكن موجوداً في وقت سابق» فإن الفعل (أنهى) يفترض على العكس من 
ذلك أن العمل المقصود قد تم إنجازه. وإذا كان الفعل (عرف) يفترض وجود الحدث 
المقصود. فإن فعل (تتخيل) يفترض على العكس من ذلك غياب هذا الحدث. وفي هذا 
المجال تدخل بعض الأعمال التي ذهب أصحابها إلى التمييز بين ثلاثة أصناف من الأفعال 
وهي20: 

1) الأفعال الإرادية التي تقبل جملة من الافتراضات مثل : 

(14) عرف زيد أنه ربح جائزة . 

في هذه الجملة تفترض القضية الأولى «عرف زيد» القضية الثانية «ربح زيد جائزة» 
التي تبقى صحيحة حتى في حالة اتخاذ القضية الأولى صيغة النفي «لم يعرف زيد» . 

2) الأفعال اللأإرادية التي لا تبعث على أي افتراض مثل : 

(15) ظن زيد أنه مريض . 

إن هذه الجملة لا تفترض أي شيء بالنسبة لواقع المرض. 

3) الأفعال الاستلزامية التي يمكن تحليلها تبعا لعدة استلزامات عوض الافتراضات» 
مثل : 

(16) نسي زيد أن يشتري الخبز. 

تستلزم هذه الجملة أن «الخبز لم يشتر»» لكن «لم ينس زيد. . .» كقضية غير منفية 
تستلزم أن دزيداً اشترى الخبن)©. 

ويتبين من نتائج الدراسة التي طيق فيها كل من أليرون 01608 .5 وليجروس (1977) 
95ه. .58 ما يشبه هذه الجمل على أطفال يتراوح متوسط أعمارهم بين الرابعة والسابعة. 
أن نسبة الإجابات الصحيحة التي قدمها هؤلاء هي نسبة لا بأس بها. وهذا ما يدل في نظر 
هذين الباحثين على إدراك هؤلاء المبكر لدلالة الأفعال وإمكانية إدماجها في نظام 
الافتراضات والاستلزامات©. 


1( موتامم أن قطرقيا 12 0 لزولاة هفق 3 :5مللهءأاممما لصمة 5تمتأأكممم اذام 15 مرولا ,(ل.8) وأمقط 
.6 .م بأأء.مه ,اأمعامق8 .ل .مق رممتأهمأدمةا-ممنامومما لمة 

(2) ,60 ,16 ,و6 ,ووهقوصذا نال ومتأ5أناوءة؟"٠‏ أو أمقامة'! بصمرةا0 .6 .مق ,ؤ5رقنا باتتقعنامها ,(ا) مهدسلايقكا 
.7 - 246 .م1979 ,نابم 

(3 -هعءاتدوند ها هل مأماملاع أه 65ناوتاأوأناوصنا قممثتاهءةامرأ ,ؤصملاأومممدةوط» ,(.5) 5ه:وها ,(ط) وه:6ا0 
.429 - 409 .م ,4 ,1977 ,.امطلقم .تعمد الاقم .إنامز رمامقأهرة؟'! كهم كناوأوماهتاعلزقم 622065 ول مهتا 
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لكن السؤال الذي يطرح هنا هو هل أن هؤلاء الأطفال يتوفرون على القدرة الكافية 
لمعالجة عمليات المنطق الافتراضي؟ الواقع أن الأمر ليس هو كذلك. فإذا كانت العلاقات 
المعتمدة علاقات لسانية أساساً. حيث إن تصحيح إجابات الأطفال يستند أصلاً إلى مدى 
إدراكهم لدلالة الأفعال المدروسة» فإن ذلك لا يعني تطابقها الفعلي مع العلاقات ذات 
الطابع المنطقي . 
2 مظاهر اكتساب التمثلات الدلالية: 

إذا كان موضوع الاكتساب اللغوي عند الطفل قد شكل منذ أوائل هذا القرن محور 
مقاربات سيكولوجية متنوعة, فهو لم يحظ في المحاولات اللسانية الكلاسيكية بأهمية 
تذكر. فباستثناء بعض المحاولات النادرة المتمثلة على الخصوص في أعمال جكيسون 
500ام قل .6 (1948) وجرجوار (1947). فإن الاهتمام بهذا الموضوع لم يتجاوز حدود 
المعالجة اللسانية الظرفية. لكن الاتجاهات اللسانية الحديثة» وفي مقدمتها تلك التي 
تأثرت بأعمال تشومسكي » قد أولت هذا الموضوع ما يستحقه من عناية على مستوى 
البحث والتقصي. وهكذا فنحن نعلم أن تشومسكي حتى وإن كان يولي أهمية قصوى 
لظاهرة الاكتساب اللغوي داخخل النظرية العامة للغة». فهو ينفي إمكانية التعبير عن 
هذه الظاهرة قبل تحديد طبيعة ما يكتسبه الطفل. وما دام أن استراتيجية إعداد نظرية عامة 
حول اللغةء تستلزم في نظر تشومسكي (1964) القيام أولاً ببناء نماذج عن الكفاءة والأداء 
والاكتساب اللغوي. فعلى البحث أن يخضع لهذا الترتيب الذي تشغل فيه دراسة الكفاءة 
98 المرتبة الأولى والأداء وءصههم,ه,مم المرتبة الغانية واكتساب اللغة 8ولاأةانوءج 
8 الل المرتبة الأخيرة©, 

والحقيقة أن النظريات اللسانية الحديئة قد عملت هي الأخرى على تدعيم الاتجاه 
الفطري. وهذه واقعة يترجمها الفعل المضاد الذي أبانت عنه هذه النظريات تجاه سيطرة 
نظريات الإدراك والتعلم»ء وفي مقدمتها نظرية سكينر :5/1008 .8.5 (1971). فتشومسكي يرى 
أن إهمال هذه النظريات للجانب الإبداعي للغة قد أدى بها إلى التخلى عن دراسة البنى 
المجردة التي اكتسبها الفرد. وبالتالي إغفال ما للتنظيم الداخلي ف أهمية في فهم 
الملفوظات وإدراك معانيها©. 


إلى .20 - 16 .م ,1976 ,3و29ل2قاة ,لع عدوقة ,ذوااقعته8 ,قوقو0ها! نال نرمتاأأسأناوعو'! ,(.ل1) واأمدعاه 


2( -065ا0 .م3 ,«عنان ]أ مقمرغة مملتتماق معام أ ع130]ناة 08 عالاأعنارأ5 ,10]00106م عاناأءعنصأ5» ,زلة) بوإكممط0 
.9-72 .م ,1975 ,لاناع5 60 ,1 ,ارد ,لمالوأناوبع0 .8 عقوم .مقء] .0قا) ,عباوتاموصوؤة عل عمملا 
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2 عوامل اكتساب التمثلات الدلالية: 

تمثل الية اكتساب اللغة وودومها نلك دملاأوأنوعة'ل اناأومموآل الأداة التي اعتمدها 
اللسانيون في تفسير ظاهرة الاكتساب اللغوي عند الطفل. وفي نظر مكثيل (19868) 
انهلا 886 .0 تتجلى الفرضية الرئيسية لهذه الآلية في كون أن بنيتها الداخلية قابلة للوصيف 
عن طريق نظرية نحوية. فإلى جانب الدور الذي تلعبه في تحديد الشكل العام للغة 
الإنسانية» وإلى جانب انطوائها على حقائق تصدق على جميع اللغات الطبيعية بمعزل عن 
شروطها الاجتماعية والثقافية» فإن هذه البنية هي التي تسمح لآلية اكتساب اللغة بتحقيق 
مهامها على مستوى الختبار المعطيات اللسانية للفرد وتنسيق الخصائص الكونية للنظام 
النحوي” . 

نستنتج من هذا التحديد أن العامل البيولوجي يحظى بمكانة متميزة في هذه النظرية 
التى لا يتجاوز فيها دور العامل البيئي حدود صقل وتطوير الوظيفة اللسانية. وهذه واقعة لا 
يمكن قبولها هكذا دون النظر فى مدى مصداقية مضامينها وحججها. فإذا كان الاتجاه 
الفطري يتسلح بفكرة الارتقاء التكويني للفرد بناء على جملة من الآليات والقدرات والبنى 
والبرامج المعيئة» فالواقع هو أنه لم يسبق لأي كان أن قال ينفي دور العوامل التكوينية في 
الاكتساب اللغوي . وبالتالي فإن المشكل لا يتعلق أساساً بترجيح كفة هذه العوامل أو 
تلك. لأن الجميع يتفق على أهمية المحددات التكوينية؛ إلى جانب المكونات البيئية. 
في تحريض الطفل على اكتساب اللغة. فالمشكل إذن». يتجلى في تحديد خصائص هذه 
المحددات. في هذا الإطار بالذات يبدو أن المنحى الذي يأخذه الاتجاه الفطري هو بعيد 
كل البعد عن التوجهات العامة للتيارات السيكولوجية الحديثة. فبفعل موقفه العقلي 
المتطرف, لم يتردد في اتخاذ النظرية النحوية كإطار ملائم لتعبين الجوانب التكوينية 
للجسم © . 

والواقع أن هذا الاتجاه. الذي تترجمه على الخصوص أعمال تشومسكي (1964) 
ومكنيل (1988): ينتهي في بعض الأحيان إلى صياغات غريبة من قبيل أن الطفل يتوفر على 
نظرية لسانية معقدة. فهو ينشىء التمييزات ويستعمل الفرضيات التي تشكل جزءاً من اللغة 
المطالب باكتسابها. لكن السؤال هنا هو من أين تأتي هذه التمييزات والفرضيات؟ هل هي 


(1) غانهقء! ,عودوصد! نال حمنأزوأنوعة؟! روممغا0 .5 ,م ,رنه1]أ5اناوع3 ووهناومذا أه 5كعاأرمعطا م0 ,(.ط) اتهلح عار 
132-136 .م ,1976 ,.].ناءم ,روليوط ,6 :1 بأموادة'! عل وزومامدعلزوم ول 
2( ,24 .م بأأع.مه ,ز.لة) لمعه 
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ناتجة عن نظرية لغوية معينة أم عن نظام نحوي كوني؟ 

إن التكوين الفطري للطفل. ينطوي في نظر أقطاب هذا الاتجاه على جهاز تتجسد 
فيه نظرية لسانية معقدة جداً. وإن هذا الجهاز ‏ النظرية» هو الذي يمكن الطفل من تحليل 
الأصوات اللغوية ومن التعبير بعد ذلك عن لغة ثقافته الأصلية» ثم الوصول أخخيراً إلى 
تأويلها والقدرة على استعمالها. إلا أن ما يلاحظ على هذا التحديد هو ابتعاده الواضح عما 
تعودنا على فهمه من مصطلحات : اكتساب أو تعلم أو ما يشيه ذلك . 

إذن»ء إن الطفل في مدار هذا الاتجام. هو الذي ينشىء التمييزات ويستخدم 
الفرضيات بفعل النظرية اللسانية المعقدة التى يتوفر عليها. والحقيقة أن اراء من هذا 
القبيل لا تضيف فى نظر ريشل هااهطء:8 .للا (01976) إلى معرفتنا عن الآليات أو البنى التى 
تدعي وصفها أي شيء يذكر». فما معنى أن يطبق الطفل نظرية لسانية معقدة, سواه عل 
مستوى التصرفات أو على مستوى الآليات النوروفيزيولوجية التي تتضمنها؟ يبدو أن الأمر 
هنا عبارة عن إجراء خيالي لا أساس له من الصحة في تحديد نصيب الشروط الفطرية في 
تكون السلوكات اللغوية وارتقائهاء أو على الأحرى في وصف ظاهرة الاكتساب اللغوي 
وتفسير مكوناتها عند الطفل . 

2 مراحل اكتساب التمثلات الدلالية: 

تشبه وضعية الطفل الذي يتعلم لغته الأم وضعية الباحث اللساني الذي يواجه 
بالبحث والتقصي إحدى اللغات التي يجهل قواعدها وقوانينها. وفي هذا الإطار يقترح 
مكنيل (1970) ثلاث مراحل للنمو اللسانى عند الطفل: الأولى تتعلق بقاموس أحادي 
التعبير» والثانية تخص قاموس الجملء والثالثة ترتبط بقاموس الكلمات. فخلال المرحلة 
الأولى لا يمكن الحديث عن الانفصال التام بين التركيب والدلالة؛ إذ إن الكلمة الواحدة 
تستعمل للتعبير عن دلالة جملة بأكملها أو عدة جمل . وبالتالي فإن ما يشبه هذا القاموس 
الأحادي التعبيرء غالبا ما يرهق ذاكرة الطفل بفعل غموضه الكبير الناتج من ناحية أولى عن 
التعبير بكلمة واحدة عن دلالة جملة أو أكثر» والتعبير من ناحية أخرى عن الكلمة نفسها 
بعدة مداخيل معجمية©. 

إذن بانتقاله من القاموس الأحادي التعبير إلى قاموس الجمل» يستمر الطفل في 
اختزان المعلومات والأخبار التي ينقصها التمايز والاستقلال. حيث إن تعريف الجملة 
)0 25 .م ,لطا 
2( 8 قائ8! رقوفوها نال صمتاثدأنوعة؟! رصمرةا0 .2 .مة ,قوونوصها أه ومناتوأناومة ه55 ,(.0) اأولة عا 

.134 - 133 .م ,1976 ,.]لاط ,رؤتيقم ,6 :1 بأمواده'! هل وأوواماء/اوم 
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المعينة لا علاقة له بالتعريفات المتعلقة بالجمل الأخرى. إلا أنه مع ظهور قاموس 
الكلمات الذي يشكل الصيغة الجديدة لقاموس الجمل» يصبح نظام السمات الدلالية 
للطفل قريب الشبه من ذلك الذي نجده عند الراشد. وإذا كانت العلامات الأولى على 
انبناء قاموسٍ الكلمات» تتحدد في نظر مكنيل (1970) في الفترة النمائية الممتدة من 28 
إلى 30 شهراء فإن توسيع هذا القاموس يتحقق بفعل أسلوبين نمائيين . فهناك أولّ ار 
الأفقي. أو ما يسمى بلغة علم النفس «النمو العرضي»» الذي تشكل فيه الكلمة جزءاً من 
قاموس الطفل رغم عدم استكمالها لجميع السمات الدلالية التي يسندها إليها الراشد . فهو 
يتعلق إذن بتنظيم وإغناء السمات الدلالية التي سبق للطفل أن اكتسبها. وهناك ثانياً النمو 
العمودي .» بمعنى «والنمو الطولي». الذي تحظى بموجيه جميع السمات الدلالية للكلمة 
بمكانة محددة في قاموس الطفل. وبما أن التمثئلات الدلالية تبدو في البداية متباينة» فإن 
إقامة علاقات بين عناصرها المتماثلة تمثل الدور الرئيسي لهذا النموا". 

ولا بد من الإشارة هنا إلى أنه إذا كان المتوسط النمائي لاكتساب الكفاءة التركيبية 
يتحدد في السنتين الرابعة والخامسة 7 تقرنباء فإن النمو الدلالي يستغرق وق أطول؛ إد إنه 
لا يتوقف عن الاسترسال في النمو حتى سن الرشد. ويعزو مكنيل (1973) هذه الظاهرة إلى 
ثلاثة أسباب رئيسية©: 

1) إن الأخبار الدلالية المفروض أكتسابها من طرف الطفل غالبا ما تكون معقدة. 

2 إن النمو الدلالي يتوقف في بعض جوانبه على المستوى الفكري الذي بلغه 
الطفل» ذلك أن اللغة والمعرفة تخضعان معاً لتغيرات مهمة بعد سن السابعة. 

3) إن السمات التي تسند إلى الكلمات هي سمات مجردة. وبالتالي فإن افتقار 
الأشكال السطحية للألفاظ المعجمية إلى العلامات الضرورية حول الاطرادات الدلالية 
الضمنية» يؤدي بالطفل إلى استغراق وقت أطول وإلى بذل مجهود أكبر في سبيل اكتشافه 
لهذه الأخيرة . 

53 خلاصة ٠‏ 
إذا كان الاهتمام في الفقرات الأولى من هذا الفصل قل انتصب على تحديد بعضشس 
الملامح الرئيسية للمساهمات الدلالية العربية التي تترجمها على الخصوص أعمال واضعي 
ا .5 .م ,قلطا 


)2( 68 ها ,ممقطعنام8 بال .3.8 .مج ,دقملالط لاط ووونوصها أه صمتتقو 158 ,(.0) إآولة عالز 
.96 - 95 .م 1981 ,6.ناءط ,لمق م18 ,وأمقط بأمقامه'٠‏ 6ل قناوأتهدرة5 
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المعاجم والنحويين والبلاغيين» فإن هذا الاهتمام قد تمحور في الفقرات الأخرى حول 
الدور الذي تلعبه المنظومة اللسانية الحديثة في مجال تحليل التمثلات الدلالية لملفوظات 
الطفل . وتتجلى أهم الخلاصات التي يمكن الاحتفاظ بها في هذا الإطار في الوقائع 
التالية : 

1) لا جدال في أن بعض لغويينا القدامى أمثال: سيبويه والخليل والجرجاني, قد 
تطرقوا في جزء من أعمالهم إلى قضايا تشبه في مدلولاتها العامة القضايا التي يهتم بها علم 
الدلالة الحديث. 

2) إن النحو العربي كان منذ نشأته الأولى مهتماً بشكل من الأشكال بمعاني الألفاظ 
ودلالاتها. 

3) رغم أن البلاغة العربية لا تتناول المعنى الدلالي تناولاً مقصوداً, إلا أنه من 
المؤكد أنها أسهمت في هذا الشأن بفكرتين تعتبران اليوم من أهم ما وصل إليه علم اللسان 
الحديث وهما: فكرة المقال وفكرة المقام . 

4) إذا كان موضوع الدراسة يتمثل عند اللسانيين المحدثين في اللغة. فإن الأسلوب 
الذي يعتمدونه في تحليل هذا الموضوع هو أسلوب حدسي بالدرجة الأولى . 

5 إن الاهتمام الأول للسانيين قد انصب على الظواهر الدلالية من قبيل الترادف 
والغموض الدلالي. وهكذا فإن التمثل الدلالي للفظ المعين غالباً ما يكون قابلاً للتفكيك 
إلى عناصر دلالية صغرى تسمى «السمات أو الإشارات أو المكونات الدلالية». 

66 لقد اتضح أن الدراسات التي أنجزت حول المظاهر الأخرى للمضمون الدلالي» 
وعلى الخصوص حول مسألة الافتراضات والاستلزامات المنطقية» تحظى بأهمية قصوى 
في مجال تبيان طبيعة العلاقات بين الملفوظات. وهكذا فإن وجود عناصر كونية أولية 
يستلزم تنظيماً تراتبياً للألفاظ المعجمية ذات المكونات الدلالية المشتركة» بمعنى ذات 
المكونات التي تنتمي إلى الحقل الدلالي نفسه. 

وبفعل هذا المنظور. فإن عملية اكتساب التمثلات الدلالية تتجلى في ضم السمات 
الدلالية وإضافة بعضها إلى بعض أو في إقامة العلاقات اللازمة بين هذه السمات. 


00 


الفصل الثالت 


المفار بة السيكواسانية 


إذا كان الاستعمال الأول لمفهوم علم النفس اللساني يرجع إلى سنة 21946 وهي 
السنة التي تميزت بنشر مقالة بروتكو 5,000 .0 حول موضوع «اللغة وعلم النفس 
اللساني». فإن تاريخ ظهور هذا الفرع العلمي كميدان محدد يعود بالضبط إلى سنة 1952 
التى شهدت الانطلاقة الفعلية للتعامل المتبادل بين علماء النقفس وعلماء اللسانيات!"؟. 
وفي إطار محاولة التعبير عن بعض مضامين هذا التعامل» نرى ضرورة الاعتماد هنا على 
ثلاث مراحل رئيسية : 

هناك أولاً مرحلة التركيز على عمليات التواصل اللغوي التي ستشكل خخلالها 
النظريات اللسانية البنيوية لكل من دي سوسير 8الاةؤلاة5 08 ١‏ وبلر فيلك 1م .1 
وهوكيت ١1008‏ .1» ثم النظريات التواصلية لكل من شانون 5180508 .8 وويفر 
:ووه ./لا وأزجود 0 .0.5. الإطار النظري الذي سيستلهم منه الاتجاه 
السيكولساني لفترة الخمسينات مبادئه الأمناسية©. فبفعل التماسك القوي للمخطط الذي 
يقدمه هذا الإطار عن مراحل انتقال الرسالة من المرسل إلى المرسّل إليهء سيركز هذا 
الاتجاه على الوظيفة التواصلية للغة وذلك بهدف توضيح السلوك اللغوي وأبعاده اللسانية 
البنيوية. وقد تجلى الأسلوب المنهجي لهذا الاتجاه في الطريقة التزامنية 6ناوأهه:66ا5» 
حيث إن أغلب الدراسات التى أنجزت فى هذا النطاق قد تمحورت حول طبيعة الأخبار 
التي يتلقاها المرسّل إليه عن طريق الوحدات السطحية للملفوظات. 

وهناك ثانياً مرحلة التركيز على الكفاءة اللسانية التي يمثل فيها كتاب تشومسكي عن 
ديات التركيب# الإظار المرجني الذي شتلوز ضمنه الاتجاه النيكترلساتي لقسرة 
الحكات :رس القترة الى متعرف تعاوناً مكنا ين «الجاتيق والتسكر لوعي حيت إن 
اهتمام الفر يق الأول 58 على صياغة عدد من القواعد التركيبية الخاصة بالكفاءة 
اللسانية للمتكلم» في حين أن اهتمام الفريق الثاني سيتوجه إلى البت في الكيفية التي 


(1) ,لق ع8 1 ,و2 ,(أمنامصمة0 ,) أت ألروط .عا يهقم .ققم! .130) ناو أاممة قناو ل أوآناومآامطعباوط نرظ) هومه111 
.22-23 .م ,1979 ,أمبروط 


2( .22-0 .م ,1977 ,وقوقل132/ا ,60 عقرة 2 ,5ه اام ك8 بعوقومدا نال ععرمؤطا ,(.م.ل) امقكاعده8 
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تستخدم بها هذه الكفاءة على مستوى الأداء اللغوري. إذن» مادام أن الهدف الرئيسي لهذا 
الاتجاه يتجلى في محاولة التأكد من الواقع السيكولوجي للنموذج اللساني التوليدي. فنحن 
نعلم أن الموضوع الأساسي لهذا النموذج هو تبيان الخاصية الإبداعية لسلوك المتكلمء 
وهي الخاصية التى أهملتها الاتجاهات البنيوية والسلوكية. وهكذا فإن موضوع اللغة الذي 
كان يتخذ عند بعض البنيويين وبعض السلوكيين كظاهرة محسوسة تتركب من عدة وحدات 
سطحية وفي مقدمتها الكلمات والتراكيب» أصبح يمثل عند تشومسكي (1972) الموضوع 
الصوري الذي يشترط على مستوى تحليل الينى السطحية (السلوكات اللغوية)» العودة 
إلى البنى العميقة المتمثلة في قواعد التوليد". 


لتوضيح هذه المسألة» نشير إلى أن تشومسكي (1972) يميز في تموذجه التوليدي بين 
مستويين اثنين. يتعلق أولهما بقواعد الاستكتاب التي تتولد عنها سلاسل الصيغ التامة. 
ويرتبط ثانيهما بقواعد التحويل التي تلعب الدور الرئيسي في تحديد البنى السطحية. وإذا 
كانت قواعد المستوى الأول تعبر عن شبكة التداخل بين أجزاء الخطاب نظراً لاستقلالها 
عن السياق» فإن قواعد المستوى الثاني » وبفعل ارتباطها بالسياق. غالياً ما تساعد على 
تحديد الكفاءة الإبداعية للمتكلم . 1 

إذنء يلاحظ أن النموذج الأول للنحو التوليدي يشكل الإطار التركيبي الذي تتموضع 
داخله عمليات توليد الخطاب. وهذه مسألة يؤكد عليها تشومسكي نفسه؛ إذ إنه سيحاول 
فيما بعد تعويض هذا القصور بإضافة المكونات الصواتية والدلالية إلى المكون التركيبي . 
وإن هذا التعديل سيؤدي إلى إحداث تغييرات واضحة في نموذجه الأصلي. حيث إن 
القواعد التحويلية ستفقد أهميتها السيكولوجية, كما أن الإطار التركيبي العميق سيصبح 
تركيبيا ‏ دلاليا. وعلى هذا الأساس. يمكن القول إن النموذج اللساني الذي وضعه 
تشومسكي » يركز بالدرجة الأولى على كفاءة المتكلمء بمعنى على قدرته الذاتية لإنتاج 
الملفوظات وفهمها. وبالتالي فإن إغفاله لبعض العوامل غير اللسائية من النمط التشريحي 
والفيزيولوجي والسيكولوجي , هو الذي أدى به إلى الوقوف عند حدود الكفاءة عوض 
توظيف هذه الآخيرة في وصف الآداء اللغوي وتحليله . 


وهناك أخيراً مرحلة التركيز على الأداء اللساني التي يبدو من بعض مواصفاتها أن 


(1) .80 ؟8 1 ,5هاأقلالم8 ,أموثمه؟! ههه كعلهطرولا كمدمه! دعل ومللوكتمووره أع عوفمه6 ,(طرل) أموعاع مم8 
.7-8 .م ,1976 ,قهون0وواا 
)2( .124-15 .م ,1980 ,1130398 ,لق عه 1 ,5فااوعسم8 ,عوهومةا باك هأووامطعلزوط ,(ل) كمقممعاوه © 
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السيكولسانيين المتأثرين بالنموذج التوليدي؛ قد عكسوا المعادلة التي صاغها تشومسكي 
(1972). فعوض الانطلاق من الكفاءة اللسانية لبناء النموذج الأدائي للمتكلم. فضلوا 
الاستناد إلى المعطيات السيكولسانية للأداء قصد تثبيت نموذج حقيقي للكفاءة اللسانية . 
وقد تمثل أسلويهم الميثودولوجي في طريقتين اثنتين : أولاهما تزامنية 06ا010010الا5 تركز 
على النشاط اللغوي عند الراشدء وثانيتهما تعاقبية 8ناواده:01360 تهتم بظاهرة الاكتساب 
اللغوي عند الطفل . 

الواقع أن الاتجاهء الذي يمثل الإطار الحقيقي للتعامل المتبادل بين السيكولوجبين 
واللسانيين» يشكل حالياً الموجة الثالثة لعلم النفس اللساني. وهي الموجة التي تتدال 
فيها جميع التصورات المتأئرة بأعمال بياجي حول الاكتساب اللغوي وأعمال تشومسكي 
عن النحو التوليدي. ويمكن اختصار هذه التصورات في أطروحتين رئيسيتين. تتجلى 
أولاهما فى الأعمال السيكولسانية لأنصار النظرية التوليدية أمثال: مكنيل انولة 0.1/6 
وفودور #وفمع .ة وجاريت 698:68 .1. مؤدى هذه الأطروحة هو أن التعارض بين البنية 
السطحية والبنية العميقة للجملة؛ بمعنى أن ارتفاع عدد التحولات اللازمة لتوليد الجملة 
يؤدي حتماً إلى الرفع من درجة التعقيد في الآلية الآدائية, وبالتالي إلى صعوبة فهم الجملة 
وإنتاجها. وقد استلزم التحقق من مضامين هذه الأطروحةإنجاز عدة أعمال؛ وفي مقدمتها 
الدراسات التتجريبية التى خصصها مككين 60> 0الا.© وميلر6ا|/.8 وسفين «الاة5 !٠١‏ لتحليل 
صعوبات تذكر الجمل البسيطة والمركبة وفهمها. ومن أهم النتائج التي تؤكد عليها هذه 
الدراسات عدم التطابق بين التعقيد التحويلي والتعقيد الأدائي .حيث أن الأداء اللغوي يشترط 
أساساً مدى إدراك المتكلم لخصائص الوضعية التي يرتبط بهاالملفوظ أكثر من مدى إدراكه 
للتعقيد التحويلي لهذا الملفوظ. أمام ما يشبه هذه النتيجة غيرالمشجعة؛ تبنى أنصار هذه 
الأطروحة مواقف متضاربة . فهناك من سلك موقف المدافع عن تناول الظواهر الأدائية بناء على 
تعقد البنية العميقة كما يتجلى ذلك عند فودور وجاريت . وهناك من فضل الدفاع عن دراسة الية 
الأداء بالاعتماد على التحليل البنيوي للبنية السطحية كما يظهر ذلك عند إينجف ولوملا./ا 
وجونسون 000500ل. . وهناك من ذهب إلى التمسك بفكرة المزاوجة بيننماذج الكفاءة ونماذج 
الأداء كما يتجلى ذلك عند واصون 600هل/ا.© ومكثيل الول( 2.1/0 . ويشكل هذا الموقف 
الأخيرء الاتجاه الأكثر تداولا في الدراسات السيكولسانية المعاصرة!©. 


أما الأطروحة الثانية فتتجلى في أعمال ستكلير ةات1.510! وفريرو5.58:610! وبرونكار 


)1( 9-1 .مباأء .مه ,(طل) أيقاعممعق8 
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قاع مم8 .6.ل التى استلهمت أطرها النظرية والمنهجية من بعض الاتجاهات السيكولوجية 
واللسانية: وفي مقدمتها نظرية الاكتساب اللغوي عند بياجي والنظرية التوليدية عند 
تشكومسكي ونظرية نحو الأحوال عند فيلمور. ويتلخص مضمون هذه الأطروحة في التمييز 
داخل اللغة بين الميادين التي يرتبط فيها تحليل اليات الاكتساب بالنمو الإجرائي للمتكلم. 
والميادين التي يرتبط فيها تحليل هذه الآليات بالنمو اللساني . 


وفي هذا الصدد توضح أبحاث ستكلير (1976) أن الطفل لا يعبر بشكل صحيح عن 
الوحدات المعجمية الفرعية الخاصة بالعوامل المنطقية الأساسية (أكثر وأقل على سبيل 
المثال)؛ إلا بعد توفره على التصورات المعرفية المطابقة لها. يمعنى أن اكتساب الطقل لهذه 
الوحدات اللسانية» يستوجب بالضرورة الاستناد إلى نموه الاجرائي » رغم أن هذا الاستناد قد 
لا يكفي أحياناً في تحليل البنى الصرفية - التركيبية وطريقة اكتسابها من لدن الطفل7". فكثيرة 
هي الأبحاث التي تؤكد على الصعوبات التي. يواجهها الطفل أثناء اكتسابه لبعض البنى 
الصرفية ‏ التركيبية . ويرجع سبب ذلك إلى تنوع عدد هذه البنى وتباين تراكيبهاء وبالتالي تنوع 
المعاني التي تستلزمها©. 


وتبعاً لما تشير إليه نتائج بعض الدراسات السيكولوجية المقارنة» فإن هذه التغيرات 
البنيوية غالبا ما ترافقها تحولات في نظام الاكتساب عند الطفل. فإذا كان النمو المعرفي 
ينفرد بدرجة من الكونية والاستقلالية النسبية عن النموذج الثقافي» المقدم للطفل» فإن 
النمو اللغوي يخضع على العكس من ذلك إلى النموذج اللغوي الأصلي» وبالتالي فإن 
المشكل المطروح. هو مشكل التموذج اللغوي الذي يجب اعتماده في الاكتساب اللغوي 
عند الطفل. وتشكل الأبحاث السيكولسانية الحالية المثشال الواضح على ضرورة بناء هذا 
النموذج؛ خاصة وأن نتائج هذه الأبحاث أضحت تشكل المادة الرئيسية في تحديد مراحل 
اكتساب البنى التركيبية في بعض اللغات» وفي مقدمتها اللغتين الانجليزية والفرنسية©. 


والواقع أن إضافة المعطيات المستقاة من تحليل طرق المحاولة والخطأ التى يسلكها 


(1) .م ,44 ,1976 ,وأوهاهاعلادم هل دهلالطعىمق , «عناوتا6م قن وناوتأذأناوص ام اعلاكم مع معطع,عطعمس» ,زط) متواعماك 
157-175 

(2) ,80 66 1 ,ىه اأمسمظ بأمدامة'! عمط وولوطرهيا كمممم! 065 مملمأةدوامووره أ ععغمعة :(ط.ل) أهعاعمه8 
-12 م ,1976 ,وول تقال 

(3) .247-257 .م,1977,].ناءم ,لقءة 1 روتمق2 ,وامعقم دا عل وعفمعن .مق ,««وع11هقم00© عع لبطع» ,(ل) عتقاعمز5 
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الطفل خلال مراحل اكتساب هذه البنى إلى المعطيات المستخلصة من الدراسات 
المقارنة» هي التي ستسمح من جهة بتعيين الاستراتيجيات الكونية اللازمة للاكتساب 
اللغوري» ومن جهة أخرى تحديد التعقيد الإجرائي لهذه البنية التركيبية أو تلك. والحقيقة 
أن هذه الاستراتيجيات هي بالتحديد استراتيجيات معرفية لا تختلف عن تلك التى حددها 
بياجي (1975) سوى في بعض الخصائص المحدودة. ْ 


نستنتج من هذا التمهيد أن الاتجاه السيكولساني» الذي ترجع انطلاقته الفعلية إلى 
أوائل الخمسينات من هذا القرن» قد عرف ثلاث مراحل رئيسية. تمحورت الأولى حول 
عمليات التواصل اللغوي. وتمركزت الثانية على الجانب الإبداعي في سلوك المتكلمء 
وأما الثالئة فهي التي تتمثل حاليا في بعض الأعمال السيكولسانية التي تسعى إلى تحديد 
مراحل الاكتساب اللغوي وعوامله وآلياته. ويما أن الإطار المرجعي لهذا الفصل يندرج 
ضمن هذه المرحلة الأخيرة» فإن اهتمامنا سينصب بالخصوص على التطرق بالعرض 
والتحليل إلى أهم الخلاصات التي انتهت إليها هذه الأعمال, وذلك من خلال الاعتماد 
على اتجاهين اثنين : أولهما معرفي وثانيهما أمبريقي . 


أولا: التناول المعرفي للتمثلات الدلالية: 

رغم أن اهتمام علماء النفس لا ينصب أساساً على الكفاءة اللسانية» بل على كيقية 
الأداء اللساني للمتكلم وما يستلزمه هذا الأداء من متغيرات تخص الفرد وأوضاع الكلام» 
إلا أن تأثير اللسانيات في تناول هؤلاء لموضوع اللغة أضحى يشكل واقعة مثبتة. وتتجلى 
بصمات هذا التأثير فى ثلاثة ميادين من البحث,» يتعلق أولها بنشاط الذاكرة الدلالية) 
ويرتبط ثانيها بتحليل المكونات الدلالية» في حين أن ثالثها يهم الاكتاب اللغوي عند 
الطفل . 


1 تمادج نشاط الذاكرة الدلالية + 
تسعى هذه النماذج إلى التعريف بنشاط الذاكرة الدلالية ولوتامهصفة نمؤم ها 
ودورها في فهم الملفوظات وإنتاجها. وبدون الدخول هنا في متاهات ذكر مجمل 
التفاصيل المتعلقة بهذه النماذج» إذ إن ملخصات عن أهمها قد تضمنتها كتابات إرليك 
طءتاطع .5 (1975) وديبوى و5أمطنا0 .0 (1975) ودنهيير وفأطصه28 .6 (1975) وريكاطو (1976) 


(1) ,1972 ,قأومامناعلاوم ول 5ه ناأطعءمق ,«ونان1امط ولاق موتاعمم! قا عل كأناطؤل كم ا» ,(ل!) ,توأعماة ,(ط.ل) اممكاعمه8 
187-00 نماك 
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لههةأق8 ./1اء فقد فضلنا الإبقاء على تلك التي اعتمدت الجملة كوحدة أساسية واتخذت 
التمثل الدلالي لبعض الأفعال كمحور رئيسي لتحليلاتها. 


11 النماذج الإعلامية : 
تتلخص الفكرة الأساسية لهذه النماذج في إمكانية تفكيك القضية أو الجملة أو 
الكلمة إلى عناصرها الأولية أو ما يصطلح عليه في الميدان اللساني بالمكونات أو السمات 
أو العلامات. 


1 نموذج نورمن وريملهاردت: 

تتحدد المكونات الأولية بناء على المعايير السيكولوجية التالية : 

- تسمح للمتكلم باختزان الخبر المعين في ذاكرته . 

توجد فى مقابل الملفوظات ذات الدلالة الموحدة التمثلات الدلالية نفسها. 

- توضح التمثلات الدلالية الفروق في المعاني بين الألفاظ . 

- إن التمثل الدلالي المعين لا يكون أبداً مغلقاً: فهو قابل باستمرار للربط مع تمثل 

- إن قوة النسق التمثلي وضعفه يعطيان صورة عن قوة الأداءات الإنسانية وضعفها. 

تبعاً لهذا التحديد توصل نورمن 8/05080 .0 وريملهارت 1نهطاهدمن8 .5 (1975) إلى 
صياغة أربع فئات من المكونات الأولية. وهي تقابل على التوالي: الحالة التي يصفها 
الفعل (مثل: المكان, امتلاك موضوع ما)» وتغير هذه الحالة (مثل: تحويل امتلاك 
الموضوع)., ثم أسباب عمل الفعل وأخيرا عمل الفعل في حد ذاته. وتشكل هذه الفئة 
الأخيرة التي تتعلق يعمل الفعل داخل وضعية معينة»ء الفقة الأقل حظا من البحث 
والتقصي" . وكمثال على ذلك نورد هذه الخطاطة التي ذهب فيها جنتئر 6801067 .0 (1975) 
إلى تحليل فعل (أعطى) بناء على مكونات هذا النموذج: 


(1) 08 قتمؤاطمممء ,لزلز ها .ل .مق ,«لقعأءاها به عاأعناموعمم6 ,فناوأتمقصؤد عأممؤالة» .(ق) ممفتطمعم 
.52-56 :م ,40 ,1975 ,32965و30! ,«عناوزوهاوداعلزوم 8نالواأمقلغو 
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أعطى الفرد (س) الموضوع (ص) إلى الفرد (ن) 


الموضوع 1 


الهدف الموضوع المصدر المنفذ 
ل 1 ل 0 
نَ ص س سس 


إذا كان التشخيصس العام لعمل الفعل ينبني في هذه الخطاطة على الفرع (واقعة) 
والمكون (حدث).: فإن عمل فعل (أعطى).» وتبعاً لهوية المنفذ والمستفيد وطبيعة 
الموضوع. لا يتم بالطريقة نفسها؛ إذ إن الأم قد تعطي قطعة حلوى لابئها بوضعها في 
يدهء بيئما أن عاشق الفن قد يعطي النقود للفنان بإيداعها على حسابه في البنك. 


وإذا كان الفرع (نتيجة) يشخص حالة الفعل وتغيرهاء حيث إن الموضوع (ص) 
الذي كان في ملكية الفرد (س) قبل عمل الفعل أصبح بعد ذلك في ملكية الفرد (ن)» فإن 
المكون (سبب) هو الذي يخيل إلى مصدر الفعل؛ بمعنى قصدية المنفذ أو واقعة 
معينة . . . إلخ . ومما يلاحظ هنا هو أن مفهومي : المنفذ 014ووة والمستفيد 8656/!612(6 
تمت استعارتهما من نحو الأحوال عند فيلمور (1968) 0186م الام .ل.70 . 


(1) ,رقناو أأكأناوض ام لاءلزوم قل 5أعن م مم6 .ل .مة ,له اأدوم ذأ كمه 01امع ,(ع.0) أكقطاأعصسظ ,زذ.0) مقمكولة 
109-11 .© ,1989 ,لاط ,لخن مع 1 ,ومو 
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1- نموذج اشانك 

يعتمد هذا النموذج على مستوبين من التحليل: مستوى الملفوظ المرموز داخل البنية 
التركيبية والمستوى التصوري الذي سنهتم به هنا. وفي نظر شانك عامهدء58 .5.0 (1973) 
هناك ثلائة أصناف من المفاهيم» هي التي تساعد على تبيان معاني الملفوظ المعين': 

1) المفاهيم الإإسمية : “نا 0ألومم كأمء000 : تتجلى في الأشياء التي يمكن التفكير 
فيها أو فهمها بدون أي اعتماد على مفاهيم أخرى. وتشكل الصور التي تغرسها في ذهن 
المتكلم عن العالم الواقعي أهم مميزاتها. فهي تحيل إلى أشياء عامة مثل (رجل - مدينة) 
أو خاصة مثل (علي - فاس) . 

2) العمل 26160: يتمثل في كل ما يمكن لمفهوم إسمي (حي) أن يفعله. وهناك في 
نظر شاتك (1973) عدد لا نهائي من الأفعال الأصلية التى يمكن اختصارها في أربعة عشر 
فعلاً من قبيل: حركء أخذء دفع التي تستخدم أساساً لوصف العالم المادي. وتشترك هذه 
الأفعال في عدد من الحالات الممائلة لحالات فيلمور (1968) وفي مقدمتها: الموضوع 
والمستفيد والأداة. 


3 المحورات 500156810:5: تتلخص في مفاهيم الصفات والظروف ذات المعنى 
غير المستقل عن المفاهيم الإسمية أو المقاهيم الفعلية. 

إذا كانت هذه المفاهيم وعلاقاتها التصورية تشكل العناصر الرئيسية في أي تمثل 
للملفوظ. فإن شانك (1973) يصر على الفائدة المنهجية, لأسلوب التمييز داخل التمشلات 
الدلالية للأفعال بين عمل الفعل وحالته النهائية. ويعني هذا أن الفعل المعين يمكنه أن 
يشير في أن واحد إلى العمل نفسه أو إلى سلسلة من الأعمال تبعاً للوضعيات المختلفة . 
فالحالة النهائية التي يعبر عنها فعل (قتل) تتمثل بالتأكيد في عملية الموت. رغم أن هذه 
الحالة يمكنها أن تشكل نتيجة لعدد كبير من الأفعال. 

إذن» يلاحظ مما تقدم أن نموذج شانك (1973) ينبني على المسلمة القائلة بأن الفهم 
الصحيح للملفوظ يستوجب المعرفة الكاملة لمعاني أجزائه (كلماته) . 

فالتمثل الدلالي للكلمة يلعب دوراً أساسياً في ترجمة الملفوظ أو صورنته. وهو يقوم 
بهذا الدور بناء على خصائصه الجوهرية وخصائص الكلمات الأخرى ذات المكانة 
المحددة في الجملة. فعلى سبيل المثال. إن مكانة كلمة «مقهى» في الملفوظ «لقد 


إلى 111-12 .مبقنطا 
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مشيت حتى المقهى» تتحدد بالخصائص التالية: (مقهى > مكان) و(مشيت حتى - تحرك 
فى اتجاه مكان) . لكن ماذا يحدث حيتما لا يكون المتكلم على معرفة تامة بمعاني بعض 
الكلمات؟ . ١‏ 

في الواقع أن شانك لم يفحص مثل هذا الاحتمال الذي تصبح معه عملية فهم أي 
ملفوظ إما عملية مستحيلة وإما عملية غير تامة. إلا أن نتائج بعض الدراسات تقول بإمكانية 
فهم جميع الجملء وخاصة حينما تتجاوز نسبة كلماتها المعروفة من لدن المتكلم نسبة 
كلماتها الغامضة”") . 

بشكل عام يمكن التساؤل هنا عما إذا كانت الصورنة التى يصفها شانك (1973) 
تشكل بالفعل الأسلوب الملائم لعملية فهم الملفوظات. الحقيقة أن الأمر ليس هو كذلك» 
إذ إن المتكلم وبالإضافة إلى عامل الصورنة والتجريدء يمكنه أن يعين مراجع محددة» 
وأن يبرمج أفعالا معينة وأن ينشىء تمثلات مجازية تتطابق مع دلالات الملفوظات. وبما 
أن الصورنة لا تشكل سوى مرحلة من مراحل عملية الفهم. » فمن حقنا أن نتساءل عن مدى 
ضرورتها بالنسبة لظاهرة الفهم عند الأطفال. يبدو أن أغلب الباحثين المهتمين حالياً بهذه 
الظاهرة عند الراشد يتبنون فكرة ضرورة ربط عملية فهم الملفوظ المعين ببلورة تمشلات 
تحليلية لها أهميتها في تنظيم التمثلات الدلالية المعجمية. وبما أن الطابع الغالب على 
هذه التمثلات عند الأطفال هو طابع الكلية والشمولية» فإن هذا يمنعهم من معالجة 
صورنات مثل تلك التي وصفها شانك (1973). فهم في أغلب الحالات يبقون عند مستوى 
الفهم السطحي الذي لا تتجاوز فيه العلاقات بين المفاهيم حدود التكون الأولي2. 

1- نموذج وينوغراد 

إن معرفة ة معاني كلمات الملفوظ لا" تكفي في نظر وينوغراد 80:و0هالالا .1 (1972) في 
فهم دلالة هذا الملفوظ ؛ إذ لا بد أيفاً من معرفة ة تامة بخصائص الموضوعات والأفعال 
التي ينطوي عليها هذا الملفوظ. وهكذا فإن الخاصية الأساسية لهذا النموذج تتجلى في ما 
يحققه من علاقات بين النشاطات اللغوية والنشاطات الإدراكية والحركية. فأسلويه 
المنهجي يتلخص في تقديم أوامر لفظية إلى الحاسوب. مثل: لاضع الهرم الأزرق فوق 
الدائرة»؛ وما على هذا الجهاز إلا أن يقوم بتنفيذها تبعاً لما يختزنه من معلومات. 


(1) ,س«ذهققهعلام كول لوأكمقطم ممم أ© 015 065 3155806086 مره 0» ,(6) ,تراه ,(3) 53811 ؤ5نا00) ,(5) لاعتلرطط 
16-1 .م ,34 ,1976 ,وأوهو03غقم عل ودتهوصمتقم! عنالاع اا 


(2) .245.م,1981 .5].لا.ط ,0لة عه 1 بوأموط بأمقامة؟! مل عناوتأصق وقد ورأمصقم ها ,(ة) ممرعطعنام8 نال مننقكة81 
)03 ,6 .م ,لبها 
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وإذا كانت المعارف الخاصة بالعالمء تحظى بمكانة مهمة في هذا النموذج. فإن 
اعتماده اللامشروط على الحاسوب في طرح الأسئلة واستخلاص النتائج». قد يثير لدى 
الباحث عدة استفسارات من قبيل : ماذا يحدث حيئما تبدو تمثلات الأفعال والموضوعات 
كلية أو ناقصة؟ وبالتالى ماذا يحدث عندما نجد أن الطفل غالباً ما يتمثل دلالة فعل ما دون 
أن يتمثل صيغه الكاملة؟ 

وعلى هذا الأساس فإذا كان التمثل الناقص للفعل يؤدي في نظر وينوغراد (1972) 
إلى استحالة عملية الفهم بدعوى أن الحاسوب يطلب معلومات إضافية أو يصرح بتعذر 
فهم الجمل الغامضة, فإن الأمر لا يتعلق هنا بالغموض التركيبي أو المعجمي فقط. بل 
هناك غموض تداولي أيضاً. فعبارة «الهرم الأزرق» تصيح غامضة بمجرد وجود عدد من 
«الأهرام الزرقاء» فوق الطاولة . 

وإذا كان من حسن حظ الطفل أنه لا يوضح كل هذه الغوامض, فهل هذا يعني 
فناعته بترجمة معرفية غير دقيقة للملفوظ؟ وفي هذه الحالة تصبح خصائص هذه الترجمة 
متناقضة مع ما ذهب إليه حاسوب وينوغرادء أم أن الطفل يقوم هنا بترجمة دقيقة دون أن 
يكون على وعي بأن ترجمات أخرى واردة وممكنة؟ وفي هذه الحالة سيتجلى الاختلاف 
بيئه وبين حاسوب وينوغراد في نوعية المعارف الخارج ‏ لسانية التي يوظفها أثناء عمليات 
الفهم!. 

1 المظاهر التكويئية للنماذج الإعلامية : 

يتضح من النماذج السابقة أن تحديد الذاكرة الدلالية قد تم بصورة معياريةء وذلك 
بفعل الاعتماد من جهة على الوحدات الدلالية الكونية المحددة بشكل نهائىي., والتخلى 
من جية أشرى عن المنظامن الانحابية للشاظ اللدرى وى مضي مقتاصد التحدت 
وردود أفعال المستمع. فإذا كان التنظيم الداخلي للحقل الدلالي المعين هو تنظيم تراتبي 
يتضمن عدة مستويات. حيث إن فعل (اشترى) يساوي على سبيل المثال إلى فعل (أخذ) 
الموضوع + فعل (أعطى) النقود. وفعل (استأجر) يساوي إلى فعل (اشترى) + احتفظ 
بالموضوع لمدة معينة فقطء فهذا يعني أن انبناء التمثلات الدلالية عند الأطفال يتم وفق 
هذا الانضمام التدريجي للمكونات الأولية. وقد لاحظنا أن هذا المنظور يحظى بأهمية 
قصوى في النماذج السابقة» وبشكل أساسي في نموذج نورمن وريملهارت (1975). حيث 
إن جنتنر (1975) نفسه قد وظفه في إحدى تجاربه عن معرقة الأطفال لأفعال انتقال 


)1( ,0 نال وأومأواءلا5قم ,0051693215 .ل .م3 ,«عوقلناوقق! [3ناتقه ومألموأوعلملا» ,() 30:ومدأنالا 
70 .م ,1980 ,13:0293/ا ,لغ عه 1 روعمااع اررق 
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الملكية» وهي التجربة التي سنتوقف عند بعض نتائجها في الفصل اللاحق . 
إذن» بفعل الاستناد إلى هذا المنظورء جاءت التتائج التكوينية للنماذج الإعلامية 
شبه متطابقة» حيث إن التمثل الدلالي للكلمة المعينة لا يمكن الأخذ به في هذه النماذج 
إلا في الوقت الذي ينطوي فيه على مكونات أولية يفترضها الباحث. وهذا ما حاول شانك 
(1973) التعبير عنه من خلال افتراضه بأن البنى الأولى المثبتة عند أطفال السنتين تظهر 
بمظهر المجموعات التجريبية المتسقة الناتجة عن اكتسابات هؤلاء وتجاربهم 


الشخصية!2. 


2-1: التماذج القضوية: 

يتلخص هدف النماذج الْمَضوي يه 5ا008هناأودمهمم 5واذ0/00 في التعريف بعدد من 
المعطيات التجريبية المستخلصة في مجال التعلم اللفظي. وفي نظر كينتش (1974) 
(لو5امتكا .للا يمكن التمييز هنا بين جانبين اثنين © , 

فهناك أولا المكون المعجمي الذي تشبه وظيفته وظيفة قاموس معين» وخاصة على 
مستوى الدور الذي يلعبه في تحديد المداخل المعجمية. بمعنى دوره في التعريف بهذه 
المداخل على شكل لائحة من السمات التي يصنفها كينتش (1974) إلى مجموعتين 
كبيرتين. تتعلق أولاهما بالسمات المعجمية للكلمات الموصولة بالكلمة الأصلية عن طريق 
علاقات الترادف والتضاد والانتماء والتعليق... إلخ. وترتبط ثانيتهما بالسمات التجميعية 
التي تساعد على تعيين أصناف الكلمات التي يمكن للكلمة الأصلية أن تدخل معها في 
النسق؛ وبالتاليى على تقديم المعلومات اللازمة عن الخصائص التركيبية والسياقية للكلمة. 
وفي هذا الإطار يقترح كينتش (1974) عدة أساليب لتمثيل المعلومات التي يقدمها المكون 
المعجمي. وفي مقدمتها الأسلوب القائل بوضع لائحة من الجمل المقرونة بروابط أو 
فواصل عازلة في مقابل كل مدخل معجمي . إلا أنه ومهما يكن أسلوب التمثيل المعتمد» 
فإن النتيجة هي أن المكون المعجمي هو الذي يقدم للباحث معطيات عن الخصائص 
الصوتية والتركيبية والدلالية للكلمة المعينة. 

وهناك ثانياً نظام القواعد الاستدلالية الذي يتحكم في المكون المعجمي؛ حيث إن 
فئة من هذه القواعد تقوم بدور محو الأخبار المطنبة» وفئة أخرى تقوم بدور توليد قضايا 


اله .1112-3 .م 1989 .لام ,ل عه 1 ,وتيد ,عنوتاكأنومةامطعبردم عل 5أعؤيم ,(ل) ممعهت 
2( .97-98 .م بأك .مه ,موي03 ,ل .مة ,مصقم مز ولتأمقمم أه ومملتقامودءمم عطا ,زلالل) اعسامتكا 
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جديدة أو قضايا سبق نسيانها. فإذا افترضنا بالنسبة لكلمة «وردة» أن لائحة الوصف الدلالي 
تتضمن القضية التالية: (زهرة» وردة)» وأن القضية بالنسبة لكلمة «زهرة» هي : (نبات» 
زهرة)» فليس من الضروري حسب كينتش (1974) الاحتفاظ بالقضية: (نبات» وردة) في 
اللائحة الوصفية لكلمة «وردة»؛ إذ إن كلمة «زهرة»؛التي تندرج ضمن القضايا المحددة 
لكلمة «وردة» هي التي تترجم الخبر الدلالي المتعلق بهذه الأخيرة . 

ا لهذا التحديدء يبدو أن النموذج الذي اعتمده كينتش (1974) كأسلوب لتحليل 
الكلمات والملفوظات» هو مستمد أساساً من نحو الأحوال الذي وضعه فيلمور (1968). 
وهكذا فالملاحظ أن تعريفات الألفاظ المعجمية تتم بواسطة لائحة من القضايا المرتية 
القائمة أساساً على مسند وحجج كثيرة» حيث إن كل حجة تدخخل في علاقة للحالة مع 
المسند. وقد ذهب كينتش (1974) إلى مواجهة هذا الأسلوب بأسلوب آخخمر يتجلى في 
تفكيك هذه القضايا إلى سمات دلالية. وتمثل لائحة القضايا التالية المدخل المعجمي 
لفعل (طها)"" . 

1 - (طهاء منفذ إنساني (م)» موضوع (ع)» مكان (ن): فرن أو شمس). 

2 - (يستلزمء حرارة» ع» أداة (أ): جهاز تدفئة) . 

3-(ييْسَء (ع)» (أ)). 

4 (طهاء م: خبازء ع: خبز. ن: فرن). 

5-(طهاء م6: طباخ» ع : طعام » ن: فرن). 

6- (طهاء م : عامل» ع: اجرّات» ن: فرن أو شمس). 

7 (طهال م: فَخَاريٌ, ع : أواني » ن: فرد). 

ولقد حاول كينتش التحقق من صدق فرضيات نموذجه في ثلاث تجارب أساسية©. 

اتضح من نتائج الأولى أن التعرف على الجمل الصحيحة والمتداولة يتم بسرعة 
تتجاوز سرعة التعرف على الجمل الخاطئة والممكنة. وظهر من نتائج الثانية أن الراشد 


(1) مهممغ 3 08 56ق8! رعععنانه2 ,كممأاع0'2 5عئا300 )56 كمم[أقأمع 5م رمع قعل أمعلمعممماعباؤل ع ا ,(ل) أمعامعع 
.25-26 .م ,1979 ,797 .8.5 لخن بعاعبزتن 

(2) هل 895 كهألامهومممم ,ؤيد2 ,عمررع1 ومم! 2 عرأممقم أع عناوتتمممرقد ورزممؤلا ,(/3) باجماد 81 
31-2 .م ,1976 ,.8.5.لطا.ن ,36 كم رعأوهاماعلا5وم 


52 


يفهم الجمل الناقصة أو الصامتة مثل «الحلوى جاهزة»» حيث يستدل على المعلومات 
ل را . إن شخصاً ما قد أعدها. .٠‏ إلخ». وتبين من نتائشج 
التجربة الثالثة أن الوقت المستغرق في قراءة جملة ما يرتفع مع ارتفاع عدد القضايا التي 

وإذا كانت نتائج هذه التجارب تتجاوب مع الواقع السيكولوجي للقضية وحججهاء 
فإن كينتش لم يبرهن على مدى تعارضها مع الألفاظ المعجمية المفككة إلى سمات 
دلالية. و وبالتالي فإن الغياب الواضح للمعلومات اللازمة عن طبيعة العلاقات بين القضايا 
وعن كيفية تنظيمهاء لا يسمح بأي استنتاج عن المضامين التكوينية للتمثلات الدلالية 
الواردة فر في هذا النموذج . 

2 تتحليل المكونات الدلالية: 

إذا كان المقصود بالتحليلات المكونية 85|ا8أأ60مممترمه د5ودلالةهة 5هماء تلك 
المجموعة من الأساليب المنهجية التى بلورها بعض الأنتربولوجيين الأمريكبين أمثال: 
لونزيوري لااناتا5نامنا و ولاس عمال ةللا وهامل ا3056!!. لدراسة قضايا دلالية أهمها: 
الضمائر 0005م 85ا وألفاظ القرابة 3,8016م 8ل 1687065 2185 فإن ما يجب التنبيه إليه هو 
أن استثمار هذه الأساليب أصبح ومندذ أواسط الستينات من هذا القرن قائم الذات في 
الميادين اللسانية والسيكولوجية. 


وهكذا فنحن نعلم أن بعض اللسانيين الأوروبيين أمثال: جريماس 6,805 وبرييطو 
10" وكوسريو 0ا00858/1© قل اعتمدوا على هذه الأساليب في عدد من الدراسات التركيبية 
والدلالية"). وكما نعلم» وهذا ما سنركز عليه في الفقرة اللاحقة. أن سيكولوجيين أمثال: 
فيلونبوم «اننهطمهالا وربويورط 4ممممة8 وبندكس “86801 وأزجود 059000 وميلر “هلالا قد 
استخدموا هذه الأساليب في تحليل دلالات بعض الأفعال©. 

وقبل الحديث عن فرضيات هذه التحليلات وتقنياتها التجريبية» نرى ضرورة 
التعريف أولاًٌ يبعض خصائصها العامة. وفي الواقع أن الغاية القصوى لهذه التحليلات 
تتمثل في التصنيف المحكم للوحدات المعجمية تبعا لمضامينها. أو بعبارة أوضح إن 


غايتها تتجلى في التنسيق الدقيق لمكونات هذا الحقل المعجمي أو ذاك تبعاً لعلاقات: 
التضمن 7مأؤناءم1 وا التقاطم وممناءه5,وام! والانفصال «00016ز015» وفي التحديد الصوري 


)01( .258-260 .م ,1978 ,عقلام8ة! ,لق عه 1 روني ,قغنالتامةدوؤة عل سأمعصفاع ,(ل) كمملا 
)2( .93-96 .م ,1989 ,.نا.6 ,له عه 1 ,ومو ,وناوتاكأنودتامطعلاقم قل 5أءغم2 ,(ل) ميوت 
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المضبيوط لمقاهيم : الترادف وتوالادهدريزد والاشتراك 216ؤ5لاامم والتجانس هأ «الزممصمط 
والتضاد وأوالامماناة . . . إلخ. ويستلزم تحقيق هذه الغاية المرور بعدة خطوات يختصرها 
برندونر (1982) في النقط التالية2 . 

تحديد مجموعة الوحدات المراد تنظيمهاء بمعنى تلك الوحدات الصغرى التي 
تقابلها مدلولات تامة. 

الاحتفاظ بالوحدات المتقاربة دلالياً بمعنى الوحدات ذات الخصائص الذاتية 
المشتركة . 

- الحصول في النهاية على الحقل الدلالي الذي تندرج ضمنه هذه الوحدات. 

ويمكن توضيح أهمية هذه الخطوات من خلال المثالين الآتمين: 

المثال الأول: في دراسة حول دلالة فعل (قتل). ذهب مككولي (1971) إلى 
الافتراض بأن هذا الفعل يمكن تفكيكه إلى كيانين معجميين فرعبين: (سبّبٌَ) و(مات)» 
حيث يمكن تفكيك (مات) إلى [أصبح] [ميتا]ء و[مُيت] يمكن تفكيكه إلى [غير] 
[حي]ء وبالتالي تصبح المعادلة على النحو الآتي ©2: 

فتل > [سبْبٌ [[أصبح ]]» [[غير]]ء [[حي]] ]. 

المثال الثاني : في حديئه عن التحليل المفهومي » يسوق يرندوثر (1982) المشال 
التالي عن الحقل الدلالي لأفعال الإدراك: (أدرك, رأى» أحس » سمعء عاين. شمء 
مسء. ذاق» أصغى . /0, فالتحليل المفهومي لهذه المجموعة من الأفعال, يستدعي 
تحليل كل فعل إلى السمات الدلالية الملازمة له؛ إذ إن هذا الأسلوب هو الذي سيوضح 
الفروق الدقيقة بين محتوياتها ومدلولاتها. 

فالمقارنة مثلا بين أزواج الأفعال: رأى / عاين وسمع/ أصغى هي التي يمكنها أن 
تبين دلالة هذه الفروق. حيث إن الفعل الثاني لكل زوج يدل على فعل تلقائي غير 
قصدي, في حين أن الفعل الأول لكل زوج قد يكون تلقائياً وقد لا يكونء كما نجد ذلك 
على سبيل المثال فى : اسمعت الضجيج» و«رفض أن يصغي إلي». وعلى أساس همزا 
التعارض يجب إضافة سمة (+ غير قصدي أو لا إرادي) لفعلي : عاين وأصغى , وهي 


لق 42 - 41 .م ,1982 ,نا ك6 ,16 ركامق© ,ووهومها يال كعله0+ ده رعق اتام أن (ة) ممصمل مم ممظ 
2( 


.م ,أأ0 .مه ,(ل) 5مقدرواوم0 


3 
59 41-3 .م ,أن .مه ,(ق) عقممملمورة8 
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السمة غير الواردة بالنسبة لفعلي : رأى وسمع . وبالتالي يمكن تخصيص عناصر الحقل 
الدلالى لهذه الأقعال وفق الوحدات المعنوية الصغرى الآتية : 

(1) معرفة محسوسةء» 2) غير قصديةء (3) بالعينين» (4) بالأذنين. 

(5) بحاسة أخرىء» (6) بالأنف» 7) بالفم» (8) باللمس. 


وبالاعتماد على هذه السمات نحصل على التوزيع التالي : 


)1( 
(1)» (3) 
(1)» (5) 
(). (4) 
(1). (2)ء (3) 

(1)» (2)ء 4) 
(1)» (2) (5)ء (6) 
(01). (2)ء (ك)ء (8) 
(0. (2)ء (5)ء 7) 


وتتجلى أهمية هذا التوزيع في كونه هو الذي يساعد على التصنيف النهائي لأفعال 
هذا الحقلء. وبالتالي التخطيط البياني لعلاقات التضمن القائمة بين مداع" ماأصل 
5عممفمة هذه الأفعال: 


أدرك 
سبع رأى 
---- / 0 
ل أي 0 


أصغى ع 1 روج : عاين 
ذاق لمن سم 


الملاحظ أن بنية الحقل الدلالي لهذه الأفعال يحكمها ف من التنظيم » حيث يوجلد 
في قمة الرسم الفعل الأصلي (أدرك) الذي تمجده متضمناً في جميع الأفعال الأخرى . 
وكما أن فعل (أحس) يندرج هو الآخر ضمن الأفعال : إشمء ذاق ولمس). 
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تبعاً لهذا التوضيح » نتساءل الآن عن أهم الفرضيات والتقنيات الاختبارية التي 
توظفها هذه التحليلات. فمن حيث الفرضيات» فهي تتلخص في واقعتين اثنتين: مفاد 
أولاهما إمكانية تفكيك دلالة اللفظ إلى سمات أو وحدات معنوية صغرى. ومؤدى ثانيتهما 
أن تمثل اللفظ يشكل نتيجة لعلاقات معنوية صغرى. ومؤدى ثانيتهما أن تمثل اللفظ 
يشكل نتيجة للعلاقات الدلالية القائمة بين هذا اللفظ وألفاظ أخر ى من الحقل الدلالي 
نفسه. ويعني هذا أن الوحدات المعنوية الصغرى. تتخذ في هاتين الفرضيتين أشكال 
السمات الواقعية. فهى التى تشخص العلاقات الدلالية المتعلقة بالمكونات المعجمية 
وبالتالي تحديد الحقول الدلالية التي غالباً ما تكون مشروطة بمعايير التبويب المنطقي . 

أما من حيث التقنيات الاختبارية» فهي تتلخص في أسلوبين اثنين: أولهما كتلي 
5 وهل و5ل/8/3 وثانيهما متعند الأبعاد والعدده ممص اناه مدبراهمة7) . ونظرا لأهمية 
هذين الأسلوبين في التحليل الدلالي للألفاظ. وفي مقدمتها بعض الأفعال. سنعمل فيما 
يلي على التطرق إلى فعالية توظيفهما بالنسبة للحقول الدلالية لأفعال الملكية والحكم 
والحركة . 
2- أفعال الملكية : 

يمكن اختصار الأعمال التجريبية التي اهتمت بتحديد الحقل الدلالي العام لأفعال 
انتقال الملكية (مشل: اشترى» باع. أخذء. أعطى. اقترضء أقرضء. تاجرء بادل. 
اكترى. . . إلخ) في ثلاثة أبحاث رئيسية: 

هناك أولاً البحث الذي أنجزه بندكس (19866) حول عشرة أفعال للملكية بالنسبة 
للغات الإنجليزية واليابانية والهندية. فبعد تطبيق اختبارين دلاليين. أحدهما للمقارنة 
والآخر للتفسير على عينة من الأطفال الممثلين لهذه اللغات الشلاث» تمكن الباحث من 
التحديد الدقيق للسمات الرئيسية لهذه الأفعال أهمها سمات : التلازم والنفي والعلاقة 
والسببية والنشاط والحالة والتحول والملكية وعدم الملكية وحالة الملكية والمكان 
والمالك. 


وهي السمات التي يرى فيها بندكس (1966) الدليل القاطع على كونية مثل هذه البنى 
القاعدية المتحكمة في الحقل الدلالي العام لأفعال انتقال الملكية©). وهناك ثانياً البحث 


(1) قعند'| ناك 0511م عدن أمقناوافصآ 5 دعل ع باناععء زطناء 1521100مقو0'!» :(8) تمرواط أع (ل) مموممرعاوه 6 
.2321124 .م ,1976 ,عناوأوماهاأدم أع علقمممم مأومامطعئلإوم عل أد نامل ,«دوممرعا ناك 
)2( 29 .م .اك .مه ,أمعتمرو8 .ل .م3 ,للةاناطهع0 لهرممعو آه ذأ كلإلهمة لوتامعممممرمت ,(تاع) مم8 
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الذي فحص فيه وكسلر ,18/926 .0 (1970) تسعة أفعال من الأفعال العشرة التي درسها 
بندكس (1966) وقد تمثل الأسلوب القياسي المعتمد في هذا البحث في خطوتين اثنتين: 
تعلقت أولاهما بمطالبة المفحوص بتعيين الفعل الدخيل وسط الأفعال الثلاثة المقدمة إليى 
وارتبطت ثانيتهما باستفسار المفحوص حول مدلول الموقفين التالبين": 

دامتلاك الموضوع بعد فترة» ثم وافتقاد الموضوع» 

«امتلاك الموضوع قبل فترة» ثم «افتقاد الموضوع». 

وتبعاً لآداءات المفحوصين» توصل الباحث إلى صياغة ثلاث مجموعات من الأفعال 


1) امتلك. احتفظ . 

© أحرز. أخذ. وجدء اقترض. 

3) أعطى . أقرض»ء فقد. 

وهناك ثالناً البحث الذي اهتم فيه كل من فلنبوم وربوبورط (1971) بدراسة تسعة 
وعشرين فعلً من أفعال الملكية. فبعد تطبيقهما لعدة اختبارات على عينة من الأطفال» 
توصلا إلى تلخيص السمات الدلالية المستخلصة في أربعة محاور رئيسية©: 

1) محور الاكتساب الذي يتضمن الأفعال: أحرز, أخذ, وجد. 

2) محور التعامل الذي يتضمن الأفعال: أعطى», أقرضء. فقد. 

3) محور الملكية الذي يتضمن الأفعال: امتلك» احتفظ. 

4) محور الاحتياج الذي يتضمن الأفعال: افتقرء احتاج. ابتغى . 

ومما يلاحظ على الملامح العامة لهذه الأبحاث. هذا النوع من التطابق شبه التسام 
الذي يسود نتائجها. وقد يكون السبب في ذلك. وخاصة بالنسبة لنتائج البحثين الثاني 
والشالث» هو الاهتمام الرئيسي بتحديد التنظيم الذي يحكم هذه الأفعال داخل حقلها 
الدلالي . 

2- أفعال الحكم : 

تتلخص الأعمال التجريبية التي اهتمت بتحديد الحقل الدلالي العام لأفمال الحكم 

(مثل: اتهم. وبخ. عاقب. سامس, أمرء قبل» أهان, بررء منح. مدح. انتقدء انب. . . 


)3( .29 .م بأأء .مه ,(ل) أمعتمروظ 
)2( .5 .م ,أأك ,مه ,مم03 .ل .مة ,ممعلدعا ولاتاءوزطناك ع85] مأ 6ناأعنيماة رلق) )رمترمم83 ,(5) لاناطمعاااط 
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إلخ) في دراستين اثنتين: 

تمثلت أولاهما في البحث الذي حلل فيه أوزجود (1970) حوالي مائة فعل كلها تعبر 
عن العلاقات بين الأفراد» وضمتها نجد عدداً ينا من أفعال الحكم . وقد استند الباحث 
في تحليله لهذه الأفعال إلى إجراءين اثنين. ارتكز أولهما على التحديد القبلي للحقل 
الدلالي لهذه الأفعال في عشر سمات توجزها برنكوت (1979) كالآتي 2 : 


أخلاقي لا أخلاقي 
تسلطي - لا تسلطي 
إرادي - مسجهول 
ترابطي - غير ترابطي 
موجه ارتكاسي 
الانا الآخر 

رئيس - مرؤوس 
مننه - غير هنته 
مستقبل - ماضي 
متزلن - عصبي 


0 
+ 
+ 
0 
+ 
0 
+ 
+ 
0 
+ 


أما الإجراء الشاني فقد تجلى في الأسلوب القياسي الذي طبقه الباحث على عينة 
تضم عشرين راشدا. وهو عبارة عن اختبار لفظي يتكون من سلسلة من الجمل: بعضها 
مألوف. مثل : «أمر الضابط الجندي إقامة الحراسة». وبعضها غير مألوف. مشل: «أمر 
الجندي الضابط إقامة الحراسة»» وبعضها ممكن, مثل: «أمر جندي جندياً آخر إقامة 
الحراسة» . 

وإذا كانت أداءات المفحوصين على هذا الاختبار تؤكد الطابع السيكولوجي للسمات 
العشر التي اختارها أوزجود (1970) بطريقة حدسية, فالحقيقة هى أن المعطيات 
المستخلصة لا تسمح باستنتاج أي تنظيم لهذه السمات. ويرجع سبي ذلك إلى كون أن 
المنظور الذي يتسلح به هذا الباحث هو بالدرجة الأولى منظور سلوكي . فالدلالة في هذا 


(*) تشير العلامتان (+) و(-) إلى أن الفعل ينطوي على السمة في شكلها الموجب أو السالب؛ في حين 
أن العلامة (0) فهي تشير إلى عدم تخصيص الفعل بسمة من السمات. 
)4( .30 م ,© .مه ,(ل) أمعتمع8 
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المنظور لا تتجاوز حدود المتغير الموسيط بين ملفوظ المتحدث (المثير) وسلوك المستمع 
(الاستجابة) . 

وتجلت الدراسة الثانية في البحث الذي خصصه كل من فلنبوم وروبوبورط (1971) 
لتحليل ثلاثين فعلاً من أفعال الحكم. فباعتمادهما على الأسلوب نفسه الذي اتبعاه في 
تحليل أفعال انتقال الملكية (الفقرة: 1.2)» حيث أجريا عدة اختبارات على عينة من 
الراشدين» توصلا إلى تحديد الحقول الدلالية الفرعية لهذه الأفعال في ثلائة محاور 


أساسية!) : 

1) محور: قبل - سامح الذي يتضمن الأفعال: قبل» سامح ا عفى 2 برّن 
علوو ذ إلد 

حير مشح - مدحء الذي يتضمن الأفعال: منح. مدح» وافق» هتف 
00 


3 محور: اتهم - حكم» الذي يتضمن الأفعال: اتهم» حكمء انتقدى لم 5 


2 أفعال الحركة والتدقل . 

تكمن أهم المحاولات التي تمت في مجال تحديد الحقل الدلالي العام لأفعال 
الحركة؛ مثل : مشى» جرىء ذهبء جاء. . . إلخ» في محاولتين اثنتين: 

الأولى : يمثلها البحث الذي أنجزه ميلر (1972) عن 217) فعلاً من الأفعال التي 
تصف الحركات المختلفة, وفي مقدمتها تلك التي تعبر عن حركات التنقل من مكان إلى 
آخر. فبناء على تطبيقه لاختبار لفظي, الذي هو عبارة عن جمل ناقصة على عينة تنكون 
من أربعة وستين راشدأء استنتج الباحث عدة خلاصات تؤكد أهمها على أن هذه الأفعال» 
وبالإضافة إلى تعبيرها الواضح عن المفهوم العام لتغيبر الوضع» فهي تترجم مفاهيم أخرى 
لها أهميتها في التمييز بين مختلف أنواع الحركات. وتشكل هذه المفاهيم المكونات 
الدلالية الأساسية التي استخدمها الباحث في وصف الحقل الدلالي العام لهذه الأفعال. 
وقد ذهب أليرون (1979) إلى تحديدها على النحو الآتي 2 : 


1) الحركة : السفر تغيير المكان 


)3( 30-2 نم ,لاطا 
2( .226-0 :م ,1979 ,.عا.ناءع ,لف عع 1 رؤايقظ ,عوقوهذا! نال مونتأأكتنوعة؟! أ6 أموامع'ا (5) ممرغا0 
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2 انعكاسي ‏ مصدري : ضمير انعكاسي ‏ مفعول به 

3( البعت: 

4) الإذن 

5) مسير: استتخدام القوة 

6) الاتجاه: حروف الجر أو المعاني 

7 المكان: على الأرض. في الفضاء 

8 الأداة: راجل» راكياً 

9 الشروع: صفات 

0) تغيير الحركة : بداية الحركة» نهاية الحركة . 

1) الحدوث : فى الاتجاه نفسه أو في الاتجاه المخالف للمتكلم 

2) السرعة : نع عق ببطء . 

أما المحاولة الثانية» فقد تجلت في البحث الذي أعده كواريي (1980) حول ستين 

وكما يؤكد على ذلك الباحث نفسه. فإن تحليل هذه الأفعال قد استلزم المرور 
بالمراحل الثلاث الآتية2" . 


1) مطالبة عينة من المفحوصين بتقديم أوصاف دقيقة عن هذه الأفعال» بناء على 
اختبار لفظي للمقارنة يهدف أساساً إلى تعيين أوجه التشابه والاختلاف بين فعلين اثنين 


على الأقل . 
2( الخروج من هذه الأوصاف بلائحة مؤقتة من التعريقات الخاصة بالقيم المفهومية 
لهذه الأقعال . 


3) إعداد مصفوفقة «القيم ‏ الأفعال». وتقديمها إلى عينة من المفحوصين قصد أخذ 
ارائهم حول درجة التساوق بين القيم المقترحة والأفعال المبحوثة. والحقيقة أن هذا 
البحث. وعلى الرغم من أهمية بعض نتائجه. إلا أنه لا يعبر عن أية بنية متكاملة. فبفعل 
تركيزه على هذه المراحل المجزأة, لم يفلح في التنسيق المحكم للأبعاد المستقلة . 

3 نظريات اكتساب التمثلات الدلالية: 
تشكل ظاهرة اكتساب التمثلات الدلالية إحدى المراحل الهامة دا شمل السيرورة 


(1) -مامعئزوط ,ساممممععوامؤل قل ققطرعن 5 هلناوتامة غ5 ممقطء نال مااع أمعممممممت عديزاومة» بزم) ععلرزم 
.46-51 :م ,20 ,1980 ,همعنواء8 دأو 
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العامة للاكتساب اللغوي عند الطفل. وهي السيرورة التي يمكن معاينة بعض مضامينها في 
الانيناء التدريجي لمستويات اللغة التي تقترب شيئا فشيئاً من النموذج المقدم إلى الطفل . 
وعلى الرغم من محدودية معرفتنا الحالية للبنية القاعدية للغة, إلا أنه مع ذلك أصبح 
في متناولنا إدراك بعض خصائصهال وفي مقدمتها: خصائص التواصل والتمثيل بالنسبة 
للمستوى الوظيفي ١‏ وتمصائص التعيين والتنظيم بالنسبة للمستوى البنيوي ثم خصائص 
'التلفظ والأداء بالنسبة للمستوى الوظيفي - البنيوي7". والحقيقة أن مراحل ظهور مثل هذه 
الخصائص النوعية هي التي أضحت منذ أواخر الستينات من هذا القرن تشكل المحور 
افق لبعض الأعمال ذات الروافد اللسانية والسيكولوجية على حد سواءء أوما 
اصطلحنا عليه في بداية هذا الفصل بالموجة الثالثة لعلم النفس اللساني. وهي الأعمال 
التي » وإن كانت تتموضع ضمن اتجاهين نظريين متباينين: أولهما يمثله الاتجاه البنائي 
لبياجي » وثانيهما يمثله الاتجاه الفطري لتشومسكي» فإن توجهها الحالي يكاد أن يكون 
واحدا أ وذلك بفعل تبنيها الواضح لمسلمة التفاعل بين بين البنى اللسانية والبنى المعرفية . 

لكن السؤال الذي يفرض نفسه هناء هو لماذا التوجه شبه الموحد نحو الأخذ 
بمسلمة التفاعل بين البنتى المعرفية والبنى اللسانية؟ رغم ما تستدعيه الإجابة عن هذا 
السؤال الهام من وقائع عن الأطروحات المركزية لبياجي وتشومسكيء والتي حاولنا التطرق 
إلى أهمها في الفصلين الأول والثاني على التوالي» فقد فضلنا الإبقاء و على التعريف 
بأوجه الاتفاق والاختلاف داخل هذه الأطروحات: 

يتفق بياجي وتشومسكي حول مسألة رفض الاتجاه الاختباري ودوةاممع. فالعوامل 
البيئية لا تشكل في نظرهما العوامل الوحيدة الكافية لتفسير ظاهرة اكتساب اللغة عند الطفل 
الصغير. 

يختلف بياجي وتشومسكي حول طبيعة السيرورة العامة للاكتساب اللغوي . 

فإذا كان الأول يتحدث عن البئائية» ويتخل من ظاهرة الاكتسابات المعرفية» بما في 
ذلك الاكتساب اللغوي» العملية التي تتحقق وفق انبناء تدريجي يبدأ بتدريب المنعكسات 
وينتهي بالتفكير العلمي» فإن الثاني يتحدث عن البرمجة التكوينية أو الفطرية للغة» حيث 
هناك ما يسمى بالآلية الفطرية للاكتساب اللغوي . 


إذا كان بياجي يرفض فرضية د تشومسكي عن البرمجة التكوينية للغة. فالسؤال 


(1) ,لثم مه 1 رذولاع»«ه8 بأممكمع"٠‏ عمط وولقطرويا وقره! 065 تمنا53أقو,0 أو ووؤموق ,زصرل) تيقكاعممر8 
+335 :م ,1976 ,وووميها/! 1ه 095580 
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المطروح هو لماذا نجد بعض أتباعه يعتمدون على التحليل الذي قدمه هذا الأخير؟ ني 
الواقع إن القدرة المعرفية العامة التي تشكل في نظر بياجي الشرط المعرفي الرئيسي في 
تشخيص جميع الأشياء بما في ذلك الوظيفة الرمزية, لا تكفي وحدها في تفسير بنية 
اللغة. ولهذا السبب اتجه هؤلاء إلى الاستفادة من التحليل الذي اقترحه تشومسكي . 


إذا كان تشومسكي يرفض فرضية بياجي حول المرجعية المعرفية لعملية الاكتساب 
اللغوي» فالسؤال المطروح هو لماذا نجد بعض أنصاره يأخذون بالتحليل الذي قدمه هذا 
الأخير؟ في الحقيقة إن اهتمام هؤلاء بتوضيح المصداقية السيكولوجية للبنى التركيبية 
والدلالية كما حددها اللسانيون» هو الذي دقع بهم إلى مثل هذا الأخذ. فقد لاحظوا أن 
نظاماً فطرياً من قبيل آلية اكتساب اللغة لا يمكنه لوحده أن يفسر نظام اكتساب الطفل للبنى 
اللسانية. وبالتالى فإن فرضية التفاعل بين البنى المعرفية والبنى اللسانية أصبحت تحظى 
بمكانة الصدازة ف معظم أعمال هؤلاء. فاكتساب البنية اللسانية من نمط معين يشكل في 
نظرهم التتيجة المباشرة للبنية المعرفية من النمط نفسه!". 


تبعاً لهذا التوضيح. سنحاول فيما يلي التطرق إلى أهم الخلاصات التي انتهت إليها 
الأعمال التي تندرج ضمن هذا التوجه مركزين بالدرجة الأولى على بعضشس المعطيات 


3 مظاهر اكتساب التمثلات الدلالية: 

رغم أن الطفل يبدأ في إنتاج المجموعات الصوتية التي يجد فيها الراشد بعض 
«الألفاظ» الدالة حوالي نهاية سنته الأولى, إلا أن هذه المجموعات لا تتعدى حدود أو 
مواصفات اللغة الوسيطة سواء في شكلها أو في مدلولها. فهي اللغة التي تساعده على 
تحقيق وظيفتين أساسيتين: الوظيفة التواصلية التي بموجبها يرفض ويطلب ويشير. .. 
إلخ . والوظيفة المرجعية التي عن طريقها يحدد الموضوعات والأحداث. وإذا كان الطفل 
ينتقل من إنتاج الكلمات المنفصلة إلى سلاسل الكلمات المتصلةء فإن هذا الانتقال الذي 
يشكل المرحلة الحاسمة في نموه اللساني» هو الذي أثار انتباه كثير من الباحثين» نظراً لما 
يلعبه من دور أساسي في ظهور لغة التمفصل المزدوج . وبالتالي فإن ما يهمنا هنا هو النظر 
في فحوى هذا الانتقال الذي يشترط مستويات نمائية ضرورية يتجلى أهمها في المظاهر 
التركيبية والدلالية والتركيبية ‏ الدلالية . ٠‏ 


)1( .145-152 .م ,1976 ,1130393 ,لن عممغ 4 ,ؤعااععاير8 ,عوهومة! نال مونأزوأباوعة"! رزلة) واأعطوا8ظ 
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3 المظهر التركيبى : 

كيف ينشىء الطفل راق النحوية الأولية؟ بمعنى هل أن انتقال الطفل من ملفوظ 
الكلمة الواحدة إلى ملفوظ الكلمات المتعددة يمشل مؤشراً على تمكنه من بعض القواعد 
التركيبية الأولية؟ لقد شكلت الإجابة عن مثل هذه التساؤلات محور أبحاث عديدة يوجز 
أليرون (1979) أهم خلاصاتها في الوقائع الآتية"©: 

1) يعبر الطفل في سئواته الأولى بكلمة واحدة عن جملة كاملة. 

2) إن القواعد النحوية المعقدة تحل لدى الطفل بالتدريج محل القواعد النحوية 
الأولية . 1 

3) غالبا ما يعمم الطفل المقاطع اللسانية التي اكتسبها داخل أوضاع مقامية معينة 
على الأو ضاع المقامية الجديدة. 

4) عادة ما ينشىء الطفل علاقات ترابطية بين الكلمات التى يسمعها. وإن شبكة 
تجميعة للكلنات على :هذا النعر ليست وليّلة الضدفة بزل هي نتيجنة طيعية للتعنيم 
السياقي الذي يسهل عملية إنتاج الملفوظات أو الجمل الأولية. لكن هذه الأبحاث» وعلى 
الرغم من أهمية بعض نتائجهاء فهي تشكل موطناً لقصورات عدة يجملها فرانسوا (1977) 
موق .1 في التمركز الواضح على لغة الراشد والتركيز المفرط على المنظور التركيبي 
الذي يمثل بدون أدنى شك العامل الكامن وراء فشلها© . 


إذن» فالسؤال المطروح هو هل أن الانتقال من ملفوظ الكلمة الواحدة إلى ملفوظ 
الكلمات المتعددة يصاحبه تطور في الشكل التركيبي فقط أم أن هذا المنظور يشسل 
المعنى الدلالي أيضاً؟ 


ا لما ينص عليه مكنامارا 1/08/5088 .ل (1972) إن الطفل يبدأ في تعلم لغته الأم 
عن طريق المطابقة بين إدراكاته وأفعاله وتمثلاته والملفوظات التى يسمعها؛ حيث إنه إذا 
كان الأمر يتعلق هنا بالفهم فإن العلامات اللسانية لا تقوم بأي دور يذكر. وبالتالي فلا 
ضرورة هنا لأي اعتماد على الدلالة فى وصف القواعد المنظمة للغة©». إلا أن هذا الرفض 
للدور الدلالي يستوجب التساؤل حول ما إذا كان الطفل ينشىء ملفوظاته نظراً لارتضاء 


1ن( .172-15 .م ,]أت .مه رزط) ممرغة|0© 


(2) .858 .م ,1977 ,558لنامق! ,لثن عه 1 رؤائو5 ,كلق 5 أضقلات أموامع'! 08 26:وأملزة 13 ,كمتأباة أه (ع) 5وأمومقط 


(3) .م مأك .مه ,ممقطعنام8 بال .8.ة) ,مق ,«فاموامأ مأ ومتموه! عوقناومق! أه ذأققط علاتأتموم2» ,(ل) دتقمؤلة علا 
263 
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كفاءته التركيبية فقط أم أن هناك ارتقاء لما يريد قوله أو التعبير عنه. يمعنى أن هناك ارتقاء 
للمدلول؟ 


3 المظهر الدلالي: 

هل يشترط انتقال الطفل من ملفوظ الكلمة الواحدة إلى ملفوظ الكلمات المتعددة 
توفره على اكتسابات دلالية؟ قد تعني الإجابة بنعم عن هذا السؤال القبول الضمني 
للفرضية القائلة بأن الطفل يتعلم بالتدريج أساليب التنسيق الجيد لدلالات الكلمات. 
ونشير في هذا الإطار إلى أن جروبر 86تان .5 (19867) يعتبر من الباحثين الأوائل الذين 
تجاوزوا التحليل التركيبي لملفوظات الطفل . فملفوظات الكلمتين التي تسبق في. الظهور 
الجمل الفعلية» تتولد في نظره عن البنية : 
«مبتدأ ‏ خبر» التي تتطور لتصبح فيما بعد ممثلة بالبنية : «فاعل ‏ مسند»7©. 

وللتخفيف من عمومية هذا التحليل الذي تستغرف فيه البنية: «ميتدأ ‏ خبر» 
ملفوظات متباينة عدا ذهيت بلوم 86085 .ا (1975) إلى استخدام أسلوب تحليلي مزجت 
فيه بين سياقات إنتاج الملفوظات والتأويلات التلقائية للراشدين. وقد تتجلى الهدف 
الرئيسي لهذا الاستخدام في التمبيز أولاً بين علاقات واضحة من قبيل: فاعل ‏ مفعول» 
حال وصفي ‏ مفعول موضعي . . . إلخ. والتحديد ثانيا لنظام ظهور مختلف المقولات 
الدلالية داخل ملفوظات الطفل . وتتلخص أهم نتائج هذا التحليل في الوقائع التالية© : 

1) إن مقولات الوجود والعدم تسبى في الظهور مقولات الفعلية ومقولات الحالة. 

2 إن مقولات الفعلية تظهر عند الطفل قبل مقولات الحالة . 

3) إن مقرلات الإضافة, الآداة» الأسئلة المفتوحة (مثل: ماذا ‏ أين ‏ لماذا) هي 
التي تظهر عند الطفل في وقت متأخر. 

وفي هذا الإطار تشير دي بوشرون 2م:8تاعناه8 داك .6.8 (1981) إلى أن النتائج التي 
توصل إليها بعض الباحثين جاءت كلها تأكيداً وتدعيماً لهذه الخلاصات . فالعلاقات 
الدلالية الكامنة وراء إنتاج الملفوظاتء. تشكل في نظر شلزنجر 6هوداةهاطه5 .1/1 (1971) 
جانبا من «مقاصدء المتكلم. وبالتالي فهي لا تتمثل في العلاقات من النوع : «فاعل» 
مفعرل» بل في العلاقات الدلالية من النوع : «منفذ. موضوعء مكان». وهذه مسألة يؤكد 


)1( 3 مم .أ .مه ,وم وطعلام8 نال .3.8) .م3 ,«قوقناوصةا لالاء مأ ممالهع أاقوامه1» ,(5.ل) ,قطنم 
(2) ,38و80 للق 23158 ,أواولمل .؟! .م8 ,«6و3ناوصةً| لالطء مأ م10أ2أئقلا 300 هالنأعننأ5» ,301765 أو .(1) لرموا8 
,124-126 .م ,1979 بكاعوأماعصلكا ,من 97 1 روامةط 
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-عليها كل من براون «يناه:8 .8 (1973) وبوييرمان 8085080 .1/1 (1975). حيث يسلم الأول 
بكونية هذه العلاقات التي تعرف انطلاقتها مع نهاية المرحلة الحسية الحركية. وتنص 
الثانية على أن إنتاج الطفل لعلاقات: «منفذ ‏ عملء عمل موضوعء مالك موضوع . . 
إلخ» يسيق إنتاجه لعلاقات: «صفة ‏ إسم. عمل تموضع»#" 

إذن. إذا كانت بداية الملفوظات المكونة من كلمتين تشكل في نظر هؤلاء المرحلة 
الرئيسية فى النمو الدلالى عند الطفل. فإن باحثين اخمرين أمثال: بريزي ؤآ,هم .0 
وأنتينيسى منطنامم .ع (1974) يرفضون هذا التحديد ويفضلون التركيز على تأويلات الراشد 
لملفوظ الطفل عوض تحليل هذا الملفوظ كما هو. وهكذا فإن البنية الدلالية نفسها هي 
التي توجد في نظر هذين الباحثين وراء الملفوظات التي ينتجها الطفل. فبفعل ظهور 
العناصر الاختيارية (المحورات والظروف المكانتية) في البنية الدلالية يتم الانتقال من 
المرحلة الأولى إلى المرحلة الثانية للنمو اللغوي©) 

لكن ما يثير الانتياه هناء هو الطابع اللاواقعي لتصورات وتحليلات هؤلاء,» وخاصة 
على مستوى ما يقصدونه بالينية الدلالية. فإذا كان الأمر يتعلق بالوصف اللساني الذي 
يقدمه الر اندحول ملفوظات الطفل» فإ عله السيالة لم تعد تحط بأية مصداقية:علامية 
داخل التوجهات السيكولسانية الحديثة. أما إذا كان الأمر يتعلق ببنية عقلية مفترضة لدى 
الطفلء فهذه أيضاً مسألة يغلب عليها طابع التمركز حول الراشد. 

3- المظهر التركيبي - الدلالي : 

تشير نتائج أغلب الأبحاث التي أنجزت خلال العقدين الأخيرين حول موضوع 
الاكتساب التركيبي والدلالي إلى أن الطفل يبدأ أولاً باكتساب المقولات الدلالية التي تأخذ 
فيما بعد شكل المقولات التركيبية من قبيل: «قعل» فاعل» مفعول به». وتشكل أبحاث: 
صلوين «نوا5 .2.8 وبوييرمان مهم ىهننه8 .الا وستكلير ,1ها5156 .1! وير وتكار انقا06ه8 .5.ل 
المثال الواضح في هذا النطاق. ويمكن التعريف بأهمية نتائج هذه الأبحاث من خلال 
التركيز على فرضيتين اثنتين 

3 -فرضية دور النمو العقلى فى اكتساب البنى التركيبية والدلالية: 
لقد شكلت هذه الفرضية موضوع أبحاث محدودة العدد. يتلخص أهمها في 


درا سكين اتنتين 3 


(1) .23-25 .م ,1981 ,كا.نا.© رلؤعه 1 ,واكم بأمقامة "لعل فناوتأمقدرؤة وتمدرفم ذا ,(6) ممععاعنام8 نال منتقدمق8 
(2) 0ه واعنناعة 5عتاغاطممم صا رسو5130 ملق أكاباعل من :مودوتيةا نال كاناطؤل دقا» ,(2) أعمنامتادظخ أهة (0) أونبةط 
.14 .م 1974 ,.5.5 نأ.6 ,لنة عه 1 ,كائقم ,قنونأوآناومآامطعلاوم 
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الأولى يمثلها البحث الذي اهتم فيه صلوين (1973) بمعرفة الوقت الذي يستغرقه 
أطفال الثالثة والرايعة فى تحديد درجة التطابق بين الجمل ذات البنى المتحولة (مثل 
الجمل المبنية للمعلوم والمجهول. الجمل الاستفهامية: الجمل المنفية) والصور التمثلية 
(العقلية) للأحداث التي تصفها هذه الجمل. وحسب نتائج هذا البحث. فإن فرضية 
تشومسكي القائلة بطول وقت فهم الجمل تبعاً لتعقيدها التركيبي لم تتأكد.ء حيث إن قواعد 
التحويل لا تمثل هنا الشرط الكافى لتحديد التعقيد التركيبى!). وعلى أساس هذا 
القصورء ذهب صلوين (1973) إلى الأخذ بالموقف المعرفي ؛ إذ إن التمو العقلي أصبح 
يشكل في نظره القاعدة الرئيسية للاكتساب اللغوي؛ وبالتالي فإن الأولوية في قهم نظام 
اكتساب بعض المميزات اللسانية يجب أن تمشح إلى تعقيدها المعرفي عوض تعقيدها 
الركي. 

والثانية يترجمها البحث الذي توصلت فيه بوييرمان (1975) إلى أن المعارف الكامنة 
وراء ملفوظات الطفل هي بالدرجة الأولى معارف دلالية. فالمفاهيم التركيبية (الفاعل 
مثلاً). وبفعل طابعها التجريدي» تتولد انطلاقاً من المفاهيم الدلالية (المنفذ مثلاً)؛ إذ إن 
الطفل عادة ما يعبر في البداية عن العلاقات الدلالية عوض العلاقات التركيبية© . ولتدعيم 
هذه النتيجة تستشهد بوييرمان (1975) بمثال الطفل الروسي الذي كان يستخدم المفعولية 
مع أفعال التحويل. مشل: أعطى. حملء وضع. رمى... إلخ. وهي الأفعال التي لا 
يمكن اتخاذها في الواقع كوسيلة لتحديد المفعول به (وظيفة تركيبية)» بل كوسيلة لتعيين 
موضوع التحويل أو الانتقال (وظيفة دلالية). وفي الاتجاه نفسه يشير أليرون (1979) إلى أن 
تخصيصات أخرى قد تمت ملاحظتها عند أطفال يتتمون إلى لغات مختلفة, حيث إنه إذا 
كان الاسم المتبوع بفعل ما يعبر عن العلاقة: «منفذ عمل». فإنه سيعبر لاحقاً عن 
العلاقات : «متأثر ‏ وضع. منفذ ‏ وضعء أداة ‏ عمل» أو بشكل عام فهو سيعبر عن 
العلاقة : «فاعل ‏ فعل:© . 


لكن الملاحظ هو أن هذه الوقائع لا تبرهن بشكل نهائي على إمكانية قيام العلاقة 
الدلالية : «منفذ ‏ عمل» منذ إنتاج الطفل للعلاقة الأولى : «إسم ‏ فعل»؛ بل على العكس 
من ذلك. فإن هذه العلاقة تتكون بالتدريج » حيث إن الطفل لا يدرك المفاهيم التركيبية 


(1) دل ممناأأوتاوعح؟'! ,0160 .2 صا كقتم صقرو أه أمقدممماع/ع0 عطا ره كم اأوأناو28هرم علاتاتمومت )0.١(,‏ متطواك 
127 .م ,1976 ,6.لا.ى ,6 :ا بأمقامع'! مل وزأوموامطاعلإز5م عل ؤأئهءا ,60 ,9 1 ,35م ,عودوددا 

2( .25-26 .م ,61 .مه ,لم عطعناه8 بال .6.8 .مة الالقأمعمممره0 ,زاة) ممدروييو8 

)3( .213-15 :م ,1979 ..لاءظ ,0ق عع 1 ,كأموط ,عو2وص8! نال لوأأأوأناوعق'! أع أموامع'٠‏ ,(ط) ممرقاة 
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(مفهوم الفاعل مثلٌ) إلا حينما يعي إمكانية معالجة الأسماء ذات الأدوار المختلفة بالطريقة 
نفسها؛ إذ يمكن وضعها يعد الفعل أو قبله 


3 - فرضية دور الأساليب المعرفية في اكتساب البنى التركيبية والدلالية: 

تحظى أبحاث ستكلير عنقاءدا5ة .لا وفريرو 87,610 .عا وكامبو ددنت .ل وبروتكار .8.ل 
قكاءمن:8 بمكانة متميزة 00 المحاولات التي اهتمت بالتحقق من أبعاد هذه الفرضية . فمن خلال 
اهتمامها بتوضيح طبيعة العلاقات بين البنى اللسانية والبنى المعرفية» توصلت ستكلير 
(1970) إلى أن الطفل عند نهاية المرحلة الحسية ‏ الحركية» لا يضع أي حدود بين العالم 
الخارجي والعالم الداخلي . فهو يعبر عن أفعاله, التي لم يتميز فيها بعد المنفذ عن الفعل 
والمفعول» بواسطة «الكلمات . الجمل». إلا أنه وبفعل نموه المعرفي سيتمكن مستقبلا 
من التمييز بين أفعاله وأفعال الآخرين» وبالتالي التمييز بين المنفذ والفعل والمفعول به. 
فعند هذه اللحظة بالذات تظهر البنى اللسانية: «فاعل ‏ فعل ‏ مقعول» أو دفاعل ‏ مفعول - 
فعل» التي تعبر عن نشاط الينى النحوية : «مبتدأ ‏ خبر» و «فعل ‏ فاعل ‏ مفعول به" . 

وعلى أساس هذه الوقائع» خلصت ستكلير (1973) في دراسة أخرى إلى أن الطفل 
يفسر الخطاب وينشىء أنساق القواعد اللسانية بناء على الاستراتيجيات المتولدة من تجاربه 
المعرفية العامة أو قبل لسانية» والتي يشكل القعل مصدرها الرئيسي © 

وقد حاولت بعض الأعمال التي اهتمت بدراسة الاكتساب اللغوي عند أطفال من 
مختلف الأعمار» توضيح الأسس المعرفية التي يسيطر بها الطفل على البنى التركيبية 
والدلالية. وهكذا فقد تبين من الدراسة التي قامت بها سنكلير وفريرو (1970) حول فهم 
الجمل المبنية للمجهول وإنتاجها من لدن الأطفال المتراوحة أعمارهم بين الرابعة 
والعاشرة. أن أطفال سن الرابعة يعتبرون الاسم الأول في الجملة هو المنفذ الحقيقي 
للقعل نتيجة عامل التمركز حول الذات الذي لا يقبل في هذا السن أي تغيير. إلا أنه 
وبفعل ظهور القدرة على معالجة الفعل من منظورين مختلفين» تصبح احتمالات النجاح 
في فهم هذه الجمل وإنتاجها متوفرة أكثر فأكثر". 


(1) عل ممأتاعمة أه ومتأءنلمعم ,ممأكعموطقمدمم© ذا 06 عناوتاغمقو ولساع» :زع) مرزوممع أن (ط) عتقاممز5 
.40-42 :م ,40 ,1970 ,وأوماوناءلاوم هل مهلاأطعرة ,«أأققهم 006 نا 3585كلام 
)2( .15-20 :م ,26 ,1973 ,دعتلقممه مطءغ ,«عوقومةا مهد غق أمدتده'ل» (ط) ,تداعمزه 
(3) م0 «مناتافمة: أت ممناعنالممم ,ممأكمهطةممه© ذا عل عناوتافمقو ولباع» ,(ع) متمموع أع (ك) عتقاعماد 
.39-42 :م ,40 ,1970 ,وأوماو1اءلاقم أت وعبأطعءمق ,«أأوع3ةم 72006 نا 2565م 
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غير أن ما يجب التبيه إليه هنا هو استحالة تعبير جميع الأفعال عن الإنجازات 
نفسهاء حيث إن أصنافاً منها (مثشل: تبع» دفع . . . إلخ) تبعث على الغموض حتى لدى 
أطفال سن التاسعة أو العاشرة. وهذا ما يؤكد أهمية العوالم الخارج ‏ لسانية ودورها في 
النجاح الذي يحققه أطفال سن الثانية أو الثالثة على مستوى فهم بعض البنى التركيبية 
وإنتاجها؛ إذ وكما تنص على ذلك إحدى تجارب كامبو (1977)» فهناك تلازم واضح بين 
نجاح الطفل في إنشاء العلاقات التصورية من النوع المكاني وفهمه للبنى التركيبية المعقدة 
التي يختلف فيها منفذ الفعل عن الفاعل التحوي7). 

وفي السياق نفسه. تشير نتائج البحث الذي أنجزه بروتكار (1976) حول موضوع 
«تكون الصيغ اللفظية وتنظيمها عند الأطفال» إلى أن سمة زمن الأفعال لا تمثل في نظر 
هؤلاء سوى وظيفة للجهة. فهي لا تساعد على موضعة الفعل في الزمن الملائم إلا ابتداء 
من سن الثامئة . وبالتالي يمكن القول بأن الطفل لا يكتسب مفهوم زمن الأفعال إل حينما 
يصل مستواه العقلى إلى مرحلة العمليات المشخصة كما حددها بياجي وإنهلدر (20959 . 


3 مظاهر اكتساب السمات الدلالية + 

تهدف الأعمال التي تندرج ضمن هذا الاتجاه إلى إبراز المصداقية السيكولوجية 
للنظريات اللسانية واستلزاماتها التكوينية. وإذا كانت فرضيات النظرية المعيارية.ء وفي 
مقدمتها تلك التى تتعلق بالتعقيد التركيبى والسمات الدلالية» قد شكلت القاعدة الرئيسية 
لهذه الأعمال» فاق نحو الأحوال م 116 قد أسهم بدوره في إنجاز عدة 
محاولات كلها بحث وتأمل في مدى صحة هذه الفرضيات. وفي إطار التعريف بمضامين 
هذه الأعمال. سنركز هنا على ثلاث أطروحات رئيسية : 

3- أطروحة تنوع العلاقات الدلالية: 

تؤكد نتائج الأبحاث التي أنجزت في هذا النطاق على أن الانتقال إلى الملفوظات 
المكونة من كلمتين يتوقف إلى حد كبير على الاكتسابات الدلالية. فحوالي الشهر الثامن 
عشر يصبح الطفل قادراً على التعبير اللفظي, وبالتالي التعيين التقريبي لبعض العلاقات 
الدلالية الخاصة بتمثلات: الموضوعات والأعمال والحالاتء لكن السؤال الذي يطرح هنا 
هو ما هي طبيعة الاكتسابات الدلالية عند الطفل الصغير؟ بمعنى ما هي مكونات هذه 


(1) ,عاأقمدمأودعاممم اع عرتوقامعه نأ أمقلءه'| ,«2ذ!|أ امم ممق ممم 5نام2 كأموامة كما أمممإحرمء» ,(ل) مطامد6 
.387-390 :م ,4 ,1977 

(2) ,0ق كك 1 روعااعيرم8 ,أمقامة"! 2 وهولقطيعنا ووممره)] 065 0مأأة5أمهوره أ موفمعق ,(6ر.ل) بأمقاعمم8 
.88-89 :م ,1976 ,3وقلنقاا أ هدوع 
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الاكتسابات وما هي حقائقها؟ 

فى محاولة الإجابة عن ذلك. يقترح براون 8:88 .8 (1973) ثلاثة معابير لإإقرار حالة 
إعرابية في نحو الطفل : 

1) على الطفل أن يوضح ما هي الحالة التي يتعلق بها الملفوظ . 

2) على الحالة ألا تبدو بشكل اسغنائي . بل ينوع من التواتر المتفى عليه. 

3) على الكلمات المختلفة أن تعبر عن الحالة نفسها. 

غير أن هذه المعايير» التى لم يتم التحقق النهائي من صحتهاء لا تضمن الواقعم 
السيكولوجى للعلاقات المستخلصة من مدونة الطفل. فإذا أخذنا على سبيل المثال 
العلاقتين : «منفذ ‏ موضوع» و«مالك ‏ ملكية». وهما معاً من العلاقات التي تتضمن اسم 
إن الطفل غالباً ما يفرق بين المنفذ الذي يؤثر في الموضوع والشخص المالك 
للموضوع!". 

بشكل عامء يبدو أن الأمر يتعلق هنا أيضاً بالتمركز حول الراشد؛ حيث إن بعض 
الباحثين ذهبوا في تحليلاتهم لمعاني ملفوظات الطفل إلى توظيف المقولات الدلالية 
للراشد. وهذا ما يدعونا إلى التساؤل مع بيشفن 17/وداواط .© (1968) حول حدود إقامة نوع 
من التطابق الدلالي بين ملفوظات الطفل وملفوظات الراشد©. الواقع أن معطيات الإجابة 
عن هذا السؤال ما تزال غير متوفرة. فإذا كان النسق المعرفي للطفل يختلف كيفيا عن 
النسق المعرفي للراشد. فإن ترجمة أفكار الأول باستخدام لغة الثاني لا بد وأن تواجه 
صعوبات يستحيل تجاوزها. وأكثر من ذلك» فإن استخدام المقولات الدلالية للراشد في 
سبيل تحليل ملفوظات الطفل عادة ما يصاحبه تقلص في النتائج المأمولة؛ إذ أن الأمر لا 
يتجاوز في أحسن الأحوال استخلااص نظام ظهور هذه المقولات يدون تكوين أية فكرة عن 
طابعها النوعي عند الطفل وعن تحولاتها التكوينية. 

وهذه مسألة يوضحها باحثون أمثال : هاو وبرهل! .© (1976) ولانارد لتهدمها .8 (1975)» 
حيث يقترح الأول تحديد عدد العلاقات الدلالية المكتسبة من طرف الطفل في ثلاثة 


6 .172-173 .م ,أأه .زه ,موه ل .م8 ,5159865 لاقع عطأ :تعوقناومة! أكاأ ةق ,(.8) مرمرظ 
(2) -مامتاعلاقم ,«عطععوطعهة: قل ععمرؤاطمام ,كمج 4 كع 2 ععامة ععمفقافمهممء 3ا 08 نمل أأوأناوعق'ل» ,(.0) مالقطواط 
.175-196 .م ,13 ,1986 ,ودولقع20؟! عاو 
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مستويات: عمل الموضوع المحسوس وحالة الموضوع المحسوس واسم الموضوع 
المحسوس. ويرى الثانى أن المقولات الدلالية للطفل تتميز بشمولية أكثر من تلك التي 
وصفها لحد الآن علماء النفس اللساني. غير أن هذا التحديد يبقى مع ذلك؛ وكما تشير 
إلى ذلك دي بوشرون (1981)» موضع تساؤل؛ إذ بأي معنى يمكن الوقوف عند المقولات 
الدلالية الثلاث التي اقترحها هاو (1976)؟ وأكثر من هذاء فإلى أي حد يصح اعتبار هذه 
المقولات عامة ومتخصصة في ان واحد؟2". 

تستلزم الإجابة عن هذه الأسئلة توضيح ما المقصود بالعلاقات الدلالية والمعارف 
الدلالية بصفة عامة. وكما يؤكد على ذلك أليرون (2)1979 فإن العلاقات الدلالية الأولى 
عند الطقل لا تكون مستقلة عن تمثلاته للموضوعات والأعمال والحالات» يل فهي تندرج 
كلها ضمن الإطار الذي يضم جميع هذه المظاهر. وعادة ما يصاحب هذا الانتقال 
التدريجي بزيادة في عمومية العلاقة. فبعد إنشاء علاقات دلالية متخصصة جدا من النوع: 
«حمل (الموضوع الذي نحمله). جر (الموضوع الذي نجره). . . الخ». يتم إنشاء علاقة 
«التنقل ‏ موضوع التنقل» ثم بعد ذلك علاقة «العمل ‏ الموضوع»© . 

إذن» إذا كانت العلاقات الدلالية الأولى للطفل تشكل الجواهر العلاقية الخاصة 
بالموضوع . بالعمل وبالحالة» فهي تبقى مع ذلك غامضة التحديد عكس ما يتصوره بعض 
اللسانيين. فالعلاقة: انصرف (الشيء الذي اختفى)», هي علاقة غامضة؛ إذ يمكن الخلط 
بين الشخص الذي يمثل سبب الاختفاء (المنقذ) والموضوع الذي يشكل محور التنقل 
والذي يؤدي يدوره إلى اخختفاء الشيء من المجال الإدراكي للطفل ‏ 

3 أطروحة اكتساب السمات الدلالية: 

تشكل نظرية كلارك 01/6.لا.ع (1976) حول اكتساب الطفل للسمات الدلالية. 
الأطروحة المركزية في هذا الإطار. فبفعل استناد هذه الباحثة إلى التحليلات المعتمدة في 
يشمن التملاج اللمانة + وعان انمو النظرة المقيارية وفطرية تن الأخوالء' ذفنت 
إلى وصف دلالة اللفظ بناء على التنسيق المحكم للوحدات الصغرى للمعنى» أو ما أسمته 
بالسمات الدلالية 58035119065 كانقما وبالتالي الأخذ بفكرة وجود ما يسمى بالسمات 
الكونية . وهي السمات التي تمثل في نظرها النتيجة المباشرة للنشاط الإدراكي والمعرفي 
للطفل© , 
)00 29-30.م .أ .مه بأمقامة'! عل عناوتأمقمقة مقأممفم ذا ,(.3) ممعاعناه8 بل لناقصمة8 


)2( .72-80 .م بأك .م0 ,عوقوصةا ناك صمل اأوتنوعه؟! أن أمقادة؟"! ,(رط) ممعقارة 


(3) بعنومامطاعلادم عل منأهلان8 ,دعنواأمقممغة5 أمعممعممواعن/اؤل غم عو2وم3! نانك ممتاأوأنوعق» ,(لاع) عليوات 
224 -219 .م ,1976 ,«هناوتامقمقة عمتمصغم قا» ,لدتعهمة ممغصالة 
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وعلى هذا الاساس. أصبحت كلارك (1976) مقتنعة من جهة بنوع من التشابه 
الصوري بين البنى اللسانية والبنى المعرفية» حيث إن المخزون المعرفي هو الذي يؤدي 
بالطفل إلى صياغة فرضياته الأساسية عن اللغة بشكل عام ودلالة الألفاظ بشكل خاصء» 
ومدركة من جهة أخرى بأن الراشد يكتسب بالتدريج دلالة الألفاظ وسماتها. لكن السؤال 
المطروح هو هل أن الطفل» ويفعل ضالة معرفته للعالم إذا ما قورنت بمعرفة الراشدء 
يجهل بصفة نهائية دلالة الألفاظ؟ في نظر كلارك (1976) هناك تغطية لهذه المعرفة عند 
المستوى الإدراكي ؛ إذ إن الطفل يمكنه أن «يشاهد., أن يلمس» أن يسمع... الخى 
وبالتالي فإن تمثله الدلالي للفظ سينطوي على مكون أو مكونين من أصل إدراكي ولهما 
علاقة وثيقة بالمكونات الدلالية عند الراشد. 

والواقع أن كلارك لم تهتم حسب أليرون (1979) بتوضيح السمات الأولية 
المتخصصة:, بل اكتفت بافتراض نوع من التطابق بين السمات الإدراكية لكل من 
الراشدين والأطفال©. وإن أهم فكرة يمكن استغلالها في توضيح أبعاد هذه المسألة.» هي 
ظاهرة التوسع الدلالي التي أولتها الباحثة العناية القصوى. فإذا كان الطفل يكتسب 3 
اللفظ 2 للمقام الذي يوجد فيه المرجع الأصلي . فإن استخدامه بعد ذلك لهذ اللفظ في 

تعيين الموضوعات ذات التشابه الجزئي مع هذا المرجعء لا يشكل ائرا معدا فالطفل 
عادة ما يكتسب لفظ «باوباو» في علاقته بمرجعه الأصلي «كلب» ثم يستخدمه لاحقاً 
للإشارة إلى كافة الموضوعات ذات التشابه الجزئي مع هذا المرجع . . وفي هذا الإطار تؤكد 
كلارك (1976) على أن التوسع الدلالي يتمظهر عند الطفل في بداية الاكتساب المعجمي؛ 
الأمر الذي يعني استحالة توفر أطفال سن الثالثة أو الخامسة على هذا التوسع الذي يتعلق 
أساساً بأسماء الموضوعات المحسوسة وفي مقدمتها أسماء الأشخاص والحيوانات©. 

إلا أن ما يسترعي الانتباه في معالجة كلارك لهذه الظاهرة هو تفضيلها للخصائص 
الوصفية على الخصائص الوظيفية للموضوعات؛ وبالتالي اختزال المقصود بالتوسع الدلالي 
في تعميم الإجاية. حيث إن اللفظ المعين يصاحبه تمثل جزئي على شكل عدد من 
السمات الخاصة بالموضوع الأصلي . وهذا اللفظ يمكن تعميمه لتعيين موضوعات أخرى 
لها الصفات نفسها. لكن ما تشير إليه نتائج بعض الدراسات يفقد هذا التحليل الوصفي 
مصداقيته الكاملة. ويمكن الإشارة هنا إلى أن بياجي (1945) قد أكد منذ ما يزيد على 
أربعين سنة على أن استعمال الطفل للفظ المعين لا يمكن تفسيره إلا إذا تم الأخذ بعين 


)0( 136-141 .مبأأه .مه رعوقومةا نل دمنتأأذأنوعة' اق أمقلمع"! (.ص) مموؤات 
)2( 222-24 .م رات .مه ,(لاءع) عامقات 
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الاعتبار خخصائص المرجع الأصلي ووضعية الطفل أثناء اكتسايه لهذا اللفظ0©, 

ويعني هذا أنه إذا كانت عناصر الموضوع ومكونات المقام وخصائص المفحوص 
تدخل كلها ضمن التمثل الخاص باللفظ المعين» فإن الطفل يمكنه بالإضاقة إلى ذلك أن 
يستعمل اللفظ نفسه للإشارة إلى الفعل وإلى الموضوع الذي يتعلق به عمل الفعل ثم إلى 
الأداة التي عن طريقها يمارس هذا الفعل. 

وكما يمكن التلميح هنا إلى إحدى النتائج التي يركز عليها إرليك (1978): وهي أن 
هناك توسعات دلالية مكملة تخص أساساً أسماء الفتات الواسعة تتمظهر عند الأطفال 
المتراوحة أعمارهم بين الثالئة والثامنة. فعلى سبيل المثال عادة ما يستعمل أطفال 
المستويين الأول والثاني من التعليم الابتدائي. كلمة «نبات» كمقابل لكلمة «أزهار في 
إناء» فقط. وليس كفئة عامة تتضمن الأشجار والخضر وغيرها. إلا أنه ويعد سنتين يتجاوز 
أطفال المستوى الخامس هذا الاستعمال» حيث يريطون كلمة «نبات» بخصائصها العامة 
من قبيل : «تنموء تحيا. . . لها أوراق». لها جدور. .. الخ )© . 

إذنء إذا كان المقصود بالتوسع الدلالي عند كلارك هو تعميم الإجابة» فإن اكتساب 
اللغة وفهمها يستلزم في نظرها توظيف بعض الاستراتيجيات التفسيرية (غير اللسانية) التي 
يمثل الإدراك مصدرها الرئيسي عوض الفعل أو النشاط الذي تحدثت عنه ستكلير (1973). 
ويمكن تلخيص أيرز الأفكار التى تتمحور حولها الأطروحة المركزية لأعمال كلارك (1974) 
في الفرضيات الآتية©: ١‏ 

1) غالباً ما يقع الأطفال في أخطاء أثناء استعمالهم للألفاظ. وهي أخخطاء آنية من 
التوسعات الدلالية . 


2 تتكون التمثلات الدلالية الأولى من سمات أصلها إدراكي . 


3 تتشكل التمثلات الدلالية بالتدريج عن طريق الإضافة والتنسيق المحكم 
للسمات . 


(1) .م ,1945 ,غلأوعال] أع بالقاعقاعل ,لغ عممة 5 ,اأع1ة1اعنع لا ,أموامع'! عع كه عأمطلرلا5 نال 102201100 و1 ,(.ل) أمو3اط 
.230-35 

(2) ,8 1 ,كععنأامم ,ععتلهدصرام عامعة' ن معاهع)اع| 002155321285 20) 5عل 1مع01عمم088610 عا تعع2أناق أ (.5) حو ارطع 
.51-54 :م ,1978 إعرلاءط .لع 


(3) ,عنان1أوآناوصآأمطعلاوم مع 5اعنناعة معلرغاطمع2 .مر رممع برعا 5'لاأطء مط ومالالنا5 :5كع1أ5مممه م0 :(ث/ا.ع) عايهات 
99-109 :م ,1974 .5.ظرلذا.ت ,رومةط 
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4) غالباً ما يكتسب الطفل السمات العامة قبل السمات الخاصة. 

5) عادة ما يكتسب الطفل الألفاظ البسيطة المحددة يعدد قليل من السمات قبل 
الألفاظ المعقدة التي تتحدد بعدد مهم من السمات . 

6) ينتج الأطفال الألفاظ بالتساوق مع التمثلات الدلالية التي كونوها عنها. 

لقد شكلت هذه الفرضيات الموضوع الرئيسي لعدة تجارب» وفي مقدمتها تلك التي 
أنجزها كل من دنلدسو ن 9002/0500 .الا وبلفور :83/560 .6 (1968) عن الألفاظ : (أكثر- 
أقل)» ودندلسون 000810508 .14 ووالس 95ا/لا .ل (1970) حول الألفاظ: (ممائل ‏ مغاير). 
وكلارك »2ها0./ا.6 (1970 ,1973) بخصوص الألفاظ : (كبير- صغير» طويل - قصيرء قبل - 
بعد فوق ‏ تحت. .. الخ). وهفيلاند مايهلا .ع وكلارك عانةا0.لا.ع (1974) عن ألفاظ 
القرابة مثشل: (أخ ‏ أخت؛. أب - أم. جد جدة» عم عمة؛ خال ‏ خالة. . . الخ). 
وبدون الدخول هنا في ذكر تفاصيل نتائج هذه التجارب التي نجد ملخصات عنها لدى كل 
من أليرون «م,016 .6 71979) ودي بوشروك 6/01 7اعنا80 لال .6.8 (2)1981) وكرون (1989)©) 
0/00 .ل نكتفي بالإشارة هنا إلى أن الفصل اللاحق سيتعرض إلى جانب منهاء وخاصة 
ما يتعلق بدلالات بعض الأفعال. 


3- أطروحة تعديل لائحة السمات الدلالية: 

لقد عمد مكنيل 61لا 0.9/6 (1970) وبعض أتباعه أمثال: فريجسون 2هوؤأوا .له 
وصلوبن «اأطما5 .0 إلى بلورة النموذج التكويني للسمات الدلالية من خلال التركيز على 
فرضيتين اثنتين. تتلخص أولاهما في فرضية النمو الآفقي التي تنص على أن الطفل 
يضيف إلى اللفظ الذي اكتسبه سمة أو لائحة من السمات. فإلى اللفظ «طائر» الذي 
ينطوي على دلالة ذاتية واسعة.» يضيف سمة «يطير»» وبعدها سمات أخرى مثل: «وله 
منقار» له ريش » يغني»» الأمر الذي ينتج عنه إقصاء الحشرات والحيوانات الأخرى من 
الحقل الدلالي لكلمة «طائر». وتتجلى ثانيتهما في فرضية النمو العمودي التي مؤداها أن 
الطفل يكتسب اللفظ ودلالته فى ان واحدء دون أن يعني ذلك أن التمثل الدلالي سيبقى 
ثابتاً. فإذا كان الطفل يفتقر في مراحله الأولى إلى الوعي التام بتمائل معاني الألفاظء 
حيث لا يدرك ذلك إلا في وقت لاحق» فإن هذا الأمر لا يمنعنا من الإقرار يأن التمشلات 


لق 118-141.م بأ .مه ,قوقوصذا ناك مملأأوأنوعة؟! أه تأمقامة"! ,رط) مم06 
2( ,126-129 .م بأ .مه بأمولمة'! عل عنولأمممؤة عرأممقم وها ,(.6) ممعطعيه8 بل منتهمممر8 
)3( 94-02 .م تا.نا.ط لمعه 1 ,كأمق ربعتال 1ك أناوص[امداء زوم عل 5أععدم ,(ل) مميوت 
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الدلالية الأولى لا يمكنها أن تصبح متخصصة إلا حينما يفككها الطفل إلى سمات متمايزة 
قابلة لإقامة علاقات للتشابه والتمائل0». والحقيقة أن مكتيل (2»)1973 ورغم الأفضلية التي 
يعطيها للفرضية الأولى » فهو يؤكد على أهمية الثانية. ففي اختبار للتعرفء. يلاحظ أن عدد 
الأخطاء الخاصة بالربط الجدولي بين فعل (ذهب) الذي سيق تقديمه للطفل وفعل (جاء) 
الذي يجهله الطفل» يرتفع بين سن السادسة وسن السابعة» ويرجع سبب ذلك إلى تعلق 
أطفال هذه المرحلة بالسمات الدلالية المحسوسة لهذين الفعلين» مثل : «التنقل تبعا 
لاتجاه معين». إلا أنه» وبفعل تمايز وتداخل هذه السمات. فإن الطفل سيوظفها فيما بعد 
للتعبير من جهة عن «التنقل تبعاً لاتجاه معين» ومن جهة أخرى للتعبير عن المدلول الخاص 
بكل فعل على حدة!©. 


3 مر احل اكتساب التمثللات الدلالية ١‏ 

ثيت مؤخراً أن الطفل يكتسب نوعين من المعارف: أولهما لفظي (معجمي وتركيبي) 
وثانيهما دلالي . وإن فشل العديد من النظريات» يرجع في نظر دي«بوشرون (1981) إلى إغفال 
أصحابها للمظهر التفاعلي لهذين النوعين من المعارف. فالطفل لا يكتسب التمثلات الدلالية 
إل حيتها يكوق متوفراً على “تنثلات معرقة: فهو من جهة أولى يتمثل الوقائع ويدرك 
الموضوعات» ومن جهة أخرى. فهو يحس بالمؤثرات ويتمثل بعض الحالات الوجدانية من 
قبيل : «الفرحء الرغبةء» الغضب. .. إلخ». وإذا كانت هذه التمثلات 'محسوسة في طابعها 
العام نظراً لانبنائها على إدراكات الطفل » فإن هذا الأخير يصبح متمكناً من بعضص التمثلات 
الدلالية بمجرد وصوله إلى مرحلة الربط بين وسائله التعبيرية (اللفظية) وتمثلاته المعرفية. لكن 
السؤال الوارد هنا هو إالى أي حدّ يصح اعتبار التمثلات الدلالية الأولية تمثلات محسوسة 
ونوعية؟ بمعنى ما هي مكوناتها وعناصرها؟ تبعاً لتتائج الأبحاث المتوفرة حاليًء لا يمكن صياغة 
إجابة نهائية عن هذا السؤال. ففي المرحلة الأولى من مراحل الاكتساب اللغوي. يختزل الطفل 
تمثلاته الدلالية إلى تمثلات دلالية - معجمية. فهو لم يتوفر بعد على ما يسمى بالمخصصات 
التي تترجم الخصائص العلاقية لهذه التمثللات الأخيرة©, وكمثال على ذلك فإن فعل (ذهب» 


(1) .132-136 .م ,اك .مه رع وقوصه! نان درم 1 1أدأناوع2 ,مم06 .2 .مة ,6و3ناومظ! أه امعددمماعلاع0 عطأ ,(.ط) اتعلح علا 
(2) 06 عنان م5672 عنأملغم 3 ,ممعطعناه8 بن 6.8 مخ ,مع لاع برط عوخناومذا أه ممتتدهعىه عطأ ,(.) اتولط عل 

95-96 .م ,أأك .مه ,أمقامع"! 
)03( 44-45 .م ,ااه .م0 بأموامع'! ع0 عنا56030110 عرأمممعم ذا ,(.3) لمبعاعييه8 يل لنحصة8 


4( .85 .م ,1975 ,6ا.ناءط ,لع عع 1 ,ذامقط بأمقلمع'! ععحاه ععتممغم أع عوودداأمعرمممق ,(5) طعلاراع 
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لا يمثل حدث الاختفاء فقط. بل إنه يشكل الخاصية الملازمة لعملية الاختفاء. حيث يمكن 
استخدامه للإخبار عن حالة موضوع ما أو شخص معين. وهذا ما يؤكد على أن التمثل الدلالي 
لهذه المرحلة لا يتولد فقط من إضافة عنصر المخصص إلى التمثل الدلالي للمرحلة الأولى , 
بل إنه ي: ينتج أحياناً عن التحليل الدقيق للتمثل الذي تتقرد يه هذه المرحلة . فالطفل يصبح قادراً 
خلال هذه المرحلة على التمبيز بين الفعل والموضوعء متخذاً إيَاهما كتمثلين دلاليين 
مختلفين. 

أما في المرحلة الثالثة» فإن المخصصات ستنفصل عن التمثلات الدلالية المعجمية 
للفعل والموضوع والحالة» لتستقل كعناصر ذاكروية متميزة تباشر عملها على شكل مقولات 
دلالية . 

والواقع أن انبناء هذه المخصصات التي تقوم بدور المقولات الدلالية العامة» يستغرق 
عدة سنوات» رغم أن ظهورها قد لا يأخذ 53 طويلا في بعض الحالات» وخاصة عندما تنطوي 
الى الدلالية المنشأة من لدن الطفل على مكونات موحدة". نعلى سبيل المثال» عادة ما 
يكون هناك تشابه بين الأفعال التي ينجزها الفاعل في حلٌ ذاته أو بين الموضوعات التي 
يمتلكهاء حيث إن العلاقات: «أنا- الفعل) و «إياي - الموضوع» يمكنها أن تشكل في هذا 
النطاق الخطوة الأولى المؤدية إلى اكتساب العلاقات: «منفذ ‏ عمل» و دمالك ‏ ملكية؛. 


وهكذاء يمكن القول بأن التمثل الدلالي - المعجمي هو الذي يسهل عملية تجريد 
العلاقة : «منفذ ‏ عمل».» الأمر الذي يعنى أن اكتساب الراشد لما يشبه هذه العلاقات لم يتحقق 
فى الوقت نفسه . وبالتالى فإن النظر فى طبيعة ارتقاء هذه العلاقات لا يمكنه أن يتحقق بمعزل 
(1845) عن «ظاهرة الإحيائية عند الطفل»» سنلاحظ أن فشل أطفال لأنارد 0810هةا .8 (1975) 
فى التعرف على المنفذ والأداة والهدف يعود بالدرجة الأولى إلى كون أن سن هؤلاء يتراوح بين 
الثانية والثالثة» في حين أن الإحيائية 1508«امة لا تبدأ في الإختفاء إلا حوالي السنة 
السادسة© , 


إذن» فالنتيجة هي أن التمييز بين المنفذ والفاعل النحوي يستوجب من الطفل معارف 
دقيقة حول مفهوم السببية لكي يفهم أن الإنسان على سبيل المثال هو الذي يمثل سبب الفعل 
(أو المنفذ) في الملفوظ «مشى الرجل» والعكس بالنسبة للملفوظ «سقط الرجل». وبدون شك 


)3( .66-70 .م بأأء .مه ,5عتاأباة أء (.عا) وأموصةآ 
)2( .265-268 .م رأك .مه ,(ل) أعوةزطم 
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إن هاو (1976) كان على حى حيتما ذهب إلى القول بأن الطفل نادراً ما يميز في مراحله الأولى 
بين الأدوار المختلفة للموضوع الذي يتعلق به عمل الفعل. لكن في مقابل ذلك لم يكن صائياً 
في ادعائه بأن الطفل يميز يشكل جيد بين عمل الفعل وحالته؛ إذ إنه يستحيل الإقرار ما إذا كان 
الطفل يشير على سبيل المثال في الملفوظ «ذهبت ماما إلى حالة «الاختفاء» أم إلى فعلٍ 
«الذهاب». وهذه مسألة يتعذر حلها حتى بالنسبة لملفوظات الراشد نفسه. لكون أن أفعالاً 
عديدة غالباً ما تشير إلى عمل الفعل ونتيجته"©. 
وتجدر الإشارة فى نهاية الحديث عن أهمية التيار المعرفي في دراسة التمثلات الدلالية 
وتفسير مضامينهاء إلى أن التأكيد على الواقع السيكولوجي للعلاقات الدلالية وسماتها 
المختلفة» قد شكل الخاصية المشتركة لكافة النماذج الدراسية المعتمدة في هذا الإطار. لكن 
ما يجب التنبيه إليه هو أن أداءات المفحوصين, غالبا ما تم الحصول عليها في مواقف تجريبية 
يغلب عليها طابع الإلزامية» وبالتالي فنحن لا نستبعد 58 استخدام هؤلاء لأداءات مغايرة 
في المواقف الطبيعية. 


ثانيا: التناول الأمبريقي للتمثلات الدلالية: 

يعتقد فريق من الباحثين أن الدراسة الفعلية للمظاهر الدلالية للغة تكمن في ضرورة 
الاعتماد على الأساليب الاختبارية. فمعارف الطفل حول بيئته الطبيعية ومحيطه الاجتماعي . 
تشكل في نظرهم العوامل الرئيسية المتحكمة في ارتقاء تمثلاته الدلالية. وفي ضوء هذا 
الاعتقادء ذهبوا إلى إنجاز عدة دراسات» بعضها يتعلق بالتحديد التجريبي لأهمية العناصر 
التداولية في التمثلات الدلالية» كما سيأتي الحديث عن ذلك في الفصل اللاحق» وبعضها 
يرتبط بإعداد نظريات عامة حول الذاكرة الدلالية» في حين أن جزءاً منها يتجلى في بلورة نماذج 
تكوينية للتمثلات الدلالية. 


1 نظريات الذاكرة الدلالية: 

يقصد بالذاكرة الدلالية ذلك النسق الافتراضي الذي يعبر عما اختزتته الذاكرة من معارف 
ووقائع لفظية . وقد أنيطت هذه الظاهرة» ومئذ أوائل السبعينات من هذا القرن» بعدة محاولاات 
نظرية قوامها التحديد التقريبى ي الأهم الآليات المتحكمة في نشاطها. ويما أن الهدف المرسوم 
لهذا البحث لا يسمح بالتطرق إلى هذه المحاولات التي خصها باحثتون أمثال: 

دنهيير ع:عتأطمه0 .6 (1975) وإرليك داءناراع .5 (1975) وريكاطو به51031 ١/1.‏ (1976) ودي 


)00( .31-36.م,1989 ,طتاءط رمع مع1 ونرحي ,لرمتاتصدوه0© أق ع 39ج , (الا) دأموما 
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بوشرون مموطعره8 ناك .8 .6 (1981) بدراسات قائمة الذات» فإن اهتمامتا سينصبٌ أساساً 


على تعودخيق اثثين: 


31- نظرية لوني: 

يحظى التحليل السيكولوجى بمكانة متميزة فى أعمال لوني بإلا ها .5 .ل (1975). فهو لا 
يشكل فقط أسلوباً كباقي الأساليب اللسانية والمنطقية والإعلامية» بل إنه يمشل الخطوة 
الضرورية فى الوصف الدقيق للتمثلات الدلالية. وإذا كانت نظريته العامة تنبني على تفسير 
السلوكات في إطار عملية التعلّم فهر لا يعتقد من الناحية العلمية بإمكانية تسطير حدود فاصلة 
بين الذاكرة والذكاء واللغة. فالنشاطات الدلالية» ويفعل تبعيتها كفئة فرعية للنشاطات 
السيكولوجية» تأخذ مكانها ضمن الفئة الكاملة لهذه النشاطات وفي مقدمتها: النشاطات 
الإدراكية والحركية والعقلية والذاكروية. . . إلخ . وتتلخص المبادىء الرئيسية لهذه النظرية في 
الفرضيات الثلاث الآنية27: 

1) بما أن العالم الفيزيقي يشكل وحدة متماسكة؛ فإن البيئات التي ينشىء فيها 
المتكلمون تمثلاتهم الدلالية تبدو هي الأخرى إما موحدة بالنسبة للجميع وإما موزعة بشكل 
ثابت من الناحية الإحصائية. 

© إن الميكانيزمات السيكولوجية التى تساعد على خزن المعارف ومعالجة الأخبار 
وتحليلها عادة ما تكون موحدة بالنسبة للكائنات الإنسانية. 

3) إن البيئات التاريخية والاجتماعية التي تتحكم في توجيه النشاطات السيكولوجية» بما 
في ذلك التمثلات الدلالية» غالبا ما تنطوي على خصائص ثابتة وأخرى قابلة للتغيير. 

تبعاً لما ينص عليه لوني (1989) فإن الذاكرة تتضمن ثوابت ذاكروية تقل في حجمها عن 
حجم الجذور أو المآصل. ويما أن هذه الثوابت هي التي تشكل المكونات الدلالية الأساسيةء 
فإن الوحدات الدلالية لا تتمثّل في المدلولات الجذرية» بل في مدلولات من حجم أقل» يمكن 
الحصول عليها من خلال التفكيك الدقيق للجمل. والواقع أن هذه المدلولات هي التي تعبر 
عن الثوابت الاقتراضية المقابلة للوحدات السيكولوجية» أو ما يمكن تسميته بالكيانات 
الذاكروية©. 


لق .9 .م ,40 ,1975 بوهموهومها ,هنال أو 010 ع /زكم #ناوتامقدوةد عل مومرقاطمرط ,(5.ل) بالط عا 
(2) .203-221 .م ,1989 ,.لا.ظ ,له رمه 1 ركأيق6 ,فوقوصهًا نان ممأكمعاة مكمه أه هباتأتمومه عممواع5 ,(عا.ل) بالا 8 
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لكن السؤال هنا يتعلق بالأسلوب الواجب اتباعه فى تحديد طبيعة هذه الكيانات 
الذاكروية.. يمعتن ما'هى آصولها ومظاهر تنظيمها؟ وبالتالى أي دور تلعية في :التشاطات 
الدلالية؟ فى محاولة إجابته عن هذه الأسئلة يعتقد لوني (1979) بضرورة اعتماد علماء النقفس 
على تحليلات اللسانيين» وخاصة تلك التي تمت في مجال دراسة المعاني المعجمية والسمات 
الدلالية. إذ إنه لا فائدة هنا من وراء صياغة فرضيات حول طبيعة المكونات الدلالية وعددها 


ومظاهر تنه تنظيمهالا. 
1- نظرية إرليك 


إن النماذج الصورية لنشاط الذاكرة الدلالية لا تشكل في نظر إرليك (1975) الأساليب 
الملائمة لوصف ارتقاء النظام الدلالي وتطوره. فهو يعتبر الذاكرة بمثابة النظام الذي يستوجب 
التركيز على النشاط المستمر لقدرات الطفل» وبالتالي الاستناد إلى دراسات تكوينية للبت في 
مكونات هذا النظام . وهكذاء يعتقد إرليك (1981) بأن السؤال هنا لا يتعلق بمعرفة ما إذا كان 
النسق المعرفي هو الذي يسمح للطفل بإنشاء تمثل دلالي يطابق النموذج النظري لعالم النفسء 
بل إن هذا السؤال يرتبط أولاً وقبل كل شيء بالتحقق من المعارف المكتسبة من لدن الطفل2 , 

وما دام أن المعارف المكتسبة تستجيب لحاجات تطبيقية عوضص الحاجات المنطقية وتتولد 
من النشاطات اليومية للطفل» فإن التمئلات الدلالية للموضوعات والأفعال. . . إلخ, تتولد هي 
الأخرى من تجارب الطفل وخسراتة. وعلى هذا الأساس. يمكن التأكيد مع إرليك (1985) على 
أن الذاكرة الدلالية 3 نقا 9 العناصر الحرة القابلة للتوزع على مجموعات متنوعه ة جد 
نستعرضها على النحو الأتى ني 

1) مجموعة المعارف 0 يكتسبها الطفل في ظل الأحداث والوقائع التي يواجهها يوميا. 

© مجموعة المعارف المحددة للتنظيمات الممكنة والمتعلقة أصلاًٌ بقدرات الذاكرة 
الدلالية. 1 

3) مجموعة التنظيمات التى غالبا ما يستعملها الطفل . 

4) مجموعة التنظيمات التي نادراً ما يستعملها الطفل. 


لق 122-12 م ,1979 ,ت].ناظ ,له مع 1 ,ونمد2 ,عناوأوهاهتاءلاكم مباوتامقصغد ها تظ.ل) برلل عا 
(2) -تأمقمؤه مأمدممم وا عل أتمعمعمممناعمم] أع عنام عل مملأجامعدؤرمة؟ عميأل ممتأءتساكمه6» :(.ى) ممألرطع 

.659-671 :م ,356 ,1981 ,عأومأمطعلاكم ول ملاعاان8 ,معنين 

(3) :م ,30-3-4 هجمم! ,1985 ,عد5تهومت! عأوماماعلاكم ,«دهناوآأمدممة5 لملتهتمودة رمه كما» :(ى) طءتاطع 
.285-96 
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2 النظريات التكويئية: 

كيف ينشىء الطفل تمثلاته الدلالية؟ إذا كانت الإجابة عن هذا السؤال المحوري تشكل 
نقطة الالتقاء بين هذه النظرياتء» فإن الفرضية المركزية المعتمدة في هذا النطاق هي أن الطفل 
ينشىء هذه التمثلات بناء على التنظيم المحكم لتمثلاته البسيطة أو الأولية . فهولا يستجيب في 
البداية.» ويفعل بساطة مخططاته الأولية للفعل» سوى لبعض المثيرات المحدودة والآنية؛ أمَا 
المثيرات المركبة فهو لا يدركها إل حينما تصبح مخططاته للفعل ذات طابع تركيبي واضح . في 
هذا الإطار إذن» نرى ضرورة استحضار بعض المعطيات التجريبية التى خلصت إليها هذه 
النظريات حول كيفية ارئقاء التمئلات الدلالية. ْ 


2- نظرية نلسون: 

يتجلى الهدف الرئيسي لهذه النظرية في وصف كيفية انبناء تمثل الموضوع المعين بناء 
على سلسلة من التأليفات التمثلية التي تكون في البداية محسوسة وبسيطة. فالتمثل المركب لا 
يتولد في نظر نلسون «وداعل١‏ .ا (1974) عن تراكم التمثلات السيطة فقط. بل إنه يشترط 
عمليات للتجريد. وبعبارة أوضح فإن تمثل الموضوع يتولد عن التأليف الخاص بالعلاقات 
الوظيفية التي ينتمي إليها هذا الموضوع . فهو يتولد عن العلاقات التي تجمعه من جهة بالأماكن 
التي يوجد فيهاء ومن جهة أخرى بالأفعال التي تنجز حوله. وبما أن هذه العلاقات تتأسس بناء 
على التجارب التي كونها الطفل حول الموضوع» فإن نلسون (1974) تتحفظ بصدد كثير من 
الوقائع التي انبنت عليها نظريات كلارك (1973) وبياجي (1945) بخصوص عملية اكتساب 
الطفل للألفاظ!. 

فإذا كانت نظرية كلارك تتخذ السمات الإدية تج افر للنشاط الإدراكي والمعرفي 
عند الطفل» فهي تبقى مع ذلك مفعمة في نظر نلسون (1974) ب ببعض القصورات التي يمكن 
تحديدها على النحو الآتي : 

1) الواقع أن كلارك لم تفلح نهائياً في تقديم الوصف الدقيق عن المقصود بالسمة 
الإدراكية. فعلى الرغم من افتراضها بأن التمثلات الدلالية الأولى تتشكل من سمات أصلها 
إدراكي » فهي لم توضح على سبيل المثال العمليات التي بموجبها يتم الانتقال من السمات 
الإدراكية إلى السمات المجردة. 


(1) نال ,3.8 .مق ,«أمعمممماعتاعل ممع ممتاأوأباوعج مأ وممتاوا معام :عع مماموة 00ج لرمبنامععمه6» ,)ا) ممواعلةا 


.85-89 .م ,أأه .مه بأموامع'! هل عناواأمقمعة ععتممغم ها رموعواعنمق8 
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2) الملاحظ أن نظرية كلارك لا تسمح بتعبين مراجم الدلالات التصورية المستقلة عن 
الكيانات المعجمية. وهذا أمر طبيعي لأن كل المدركات الحسية تتخذ في هذه النظرية طابع 
السمات القابلة للتعبير عن خصائص اللفظ المعين» بحيث إن اللغة تشكل هنا القاعدة التي 
تتولد عنها الى الدلالية. 1 

أمَا بالدسبة لنظرية بياجي التي تقترضن من سجهة وجود علاقة وظيقية يبن مخططات المرجلة 
الحسية ‏ الحركية والمفاهيم القبلية التي تشكل خصائص هذه المرحلة عند الأطفال» ومن جهة 
أخرى استحالة إنشاء المفاهيم قبل بلوغ هؤلاء الأطفال المرحلة الإجرائية التي تمثل الانطلاقة 
الأولى لاكتساب القواعد المنطقية والصورية. فإن نلسون (1985) ترى أنه من الصعوبة رسم 
حدود نهائية لمفاهيم اللغة الطبيعية. على منوال تلك التي تم تسطيرها بالنسبة للمخططات 
المعرفية المختلفة"). 


وعلى أساس هذا التحفّظ. ذهبت نلسون (1985) إلى التأكيد على أن المفاهيم 
(الكلمات) هي التي تتضمن البؤر الدلالية الخاصة بسمات من قبيل التعبين والمرجعية ٠‏ وعلى 
سيل المثال إن سمات التعبين بالنسبة لمفاهيم الأشياء تتمثل أحياناً في خاصيات مدركة وأحياناً 
أخرى في خاصيات مقامية أو ظرفية أو مجردة» ولتوضيح هذه الفكرة نورد الخطاطة التالية التي 
صاغتها نلسون حول التحليل النظري لمفهوم «كرة»): 


سمات وظيفية ان تقفة 
الكرة لني 5 
سمات التعيين (- سمات وصقية: الشكل. الحجم ؛ اللون» النوع 
١ .‏ علاقات ضمنية : اللاعب» الفعل » المكان 
والمرجعية 
 (‏ علاقات الاختيار: المالك 
(- الإسم: دكرةىء دالكرةة. 


تنأ لهذا التوضيح» نشير إلى أن انبناء المفهوم الخاص بالموضوع المعين يمر حسب 
نلسون (1974) بأربع مراحل أساسية: 


(1) عأوماماعلاقم رسأموامه'! عمطه عناوتأمقدرةد موتتهتمعوؤ رمع دا عل أمعمعممماو/افل قا :كا) ممواعلة 
.5 -264 :م ,30-3-4 علره1 ,1985 ,13809156 

(2) ورتم 6م ذا رمم ععنصط نان 6.8 .مق ,لرهو318ع لمق قو3 نزم عأمروع مم ممع لائطء مأ كمه تلوايق/ا ,(كل) ممواعلة 
.85-89 .م بأأه .مه ,أمقاده"٠‏ هل فناوأأمقلمة5 
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1) تعبين الموضوع ككل متكامل . 

2) تعبين الخاصيات الوظيفية للموضوع . 

8) تعبين المجرى الجديد للمفهوم من خلال الكشف عن الثوابت الوظيفية. 

4) إسناد الإسم الملائم للمفهوم الذي تم إنشاؤه. 

ونظراً لأهمية هذه المراحل» نرى ضرورة التنبيه إلى بعض الوقائع التي تركز عليها نلسون 
(1974): 

1) إن هذه المراحل؛ لا تشكل في نظر الباحثة مراحل للنمو التكويني بالمعنى الذي 
ذهب إليه بياجي وأتباعه» بل هي مراحل مشتركة بين الراشد والطفل» حيث يمكنهما معا أن 
يمرًا بالمراحل نفسها أثناء اكتسابهما للمفاهيم الطبيعية. 

2 إن الخاصيات الوظيفية تحظى بمكانة متميزة في التمغلات الدلالية لأسماء 
الموضوعات. 

3) إذا كانت التمثلات تشكل نوعاً من الشبكة المحددة للعلاقات الممكنة بين المنفذين 
والأقعال والموضوعات» فإن هذه الشبكة التصورية تمثل في الوقت نفسه شبكة لفظية» إذ إنه 
ويمجرد أن يتم تعيين التمثل الدلالي المعين» فإن هذه الشبكة تصبح ذات دور أساسي في إنتاج 
وفهم الجمل الدالة على طبيعة العلاقات بين المنفذين والأفعال والموضوعات. 


2- نظربة روش : 

الواقع أن نظرية النموذج الأصل التي صاغتها روش (ا8056 .ع (1973) بناء على دراستها 
لبغض المفاهيم البسيطة نسبيا مثل: «اللون الأحمر والشكل المثلث»» لم تقدم ما كان ينتظر 
منها من نتائج حول النمو التكويني للتمئلات الدلالية عند الطفل. وإذا كانت الأطروحة 
الأساسية لهذه النظرية تتلخص في الافتراض بوجود نماذج أصلية للون الأحمر والشكل 
المثلث. وهي نماذج كونية ثابتة بالنسبة لمختلف الثقافات» فإن مبادئها الرئيسية تتجلى في 
المقومات الآتية): 


1) إن التمثّل الذاكروي للمقولات» لا يتم في نظر روش (1976) بناء على اللائحة 


(1) أن علماناأمصومصمت وعمولءة ,لزلز و1 .2 .ل .مة ,وملأوعرموع)ة0 ممة مملاتمومكت ,(8) وللاملا ,(ع) اعوملر 
106-44 لم ,1989 ,ع.ناءظ ,لمعه 1 وم6 ,قوقومة! نال ممتكمه 61م لممء 


121 


الكاملة لعناصر هذه الأخيرة أو معاييرها الصورية. ولهذا نجدها تقترح نظاماً رمزياً على شكل 
نموذج أصلي له دور رئيسي في تخصيص المقولات. 

2 إن الكون لا يحتمل في نظر روش (1976) الفوضى. بل هناك بنية ترابطية تحكم 
جميع عناصره وظواهره. ويشكل النموذج الأصلي البُعد الذي يعكس بشكل أفضل البنية 
الترابطية لعناصر المقولات. فهو الذي يحدد المستوى القاعدي للتسلسل المقولي الذي 
تتموضع فيه النشاطات المألوفة للطفل. 

3) إن دلالة المفهوم تنسع ادريينا حتى تصل إلى نهايات غير محددة. فعناصر المقولة 
غالباً ما تقترب أو تبتعد من النموذج الأصلي تبغا لدرجة تشابهها مع عناصر هذا الأخير. 

4) إن مبادىء اتبناء المقولاات هي مبادىء كونية . وبالتالي فإن بعض المظاهر التقطيعية 
الملاحظة في هذا الانبناء ترجع أمناضا بإلرن: المتو الاجتماعية والثقافية التي ينفرد بها المجتمع 
المعين . 

من خلال تعميمها لهذه المبادىء على مقولات الموضوعات المحسوسة» توصلت روش 
(1976) إلى أن النموذج الأصلي لمقولة «طاولة» مثلا» لا يمثل بالضرورة النموذج المثالي لهذه 
المقولة» بل النموذج الذي يتضمن بشكل من الأشكال العناصر الأساسية للمقولة. إلا أن ما 
يلاحظ في هذا السياق هو أن الأمر قد يتعلق بنموذج خيالي وهمي أو بطاولة مجردة لا وجود لها 
إلا كتمثل دلالي أو كصورة عقلية عند الطفل. وعلى هذا الأساس ترى الباحثة أن معارف الطفل 
غالبا ما تتسع لكي تشمل في آنٍ واحد العناصر العامة والخاصة للمقولة المعيئة!©. 

وقد حظيت هذه الفكرة بالترحيب من لدن بعض الباحثين» وفي مقدمتهم أنجلن (1976) 
”ناوه .1/1 .ل الذي ينص على أن الطفل يكتسب في البداية الألفاظ العامة نسبياً (كلب مثلا) 
وبعدها الألفاظ المخصصة (كلب الصيد مثلا) وأخيراً الألفاظ المجردة (حيوان مثلاً)©. 


إلا أن ورغم الانتشار الواسع الذي عرقته هذه النظرية» فإن التمثلات النموذجية الأصل 
للموضوعات المحسوسة, لا يمكنها في نظر كرون 038/00 .ل (1989) أن تترابط فيما بينها أو 
بالأحرى لا يمكنها أن تقوم بدور القوانين الرفيعة المستوى. فبفعل انبنائها على أساس التجارب 


(1) ,«ممتاتمومه 15 05مهل 5مم0لأدأمع5م مع أن كعداومه :اع 70008 نال كأعزطه'ل كلمتلوع][ألدكةات» زلع) جاعم 
.20 -242 :م ,1976 ,اأعناصمة لوأععم5 معفصناة ,عأوماقتاءلزوم عل دتاعاان8 
(2) ممقغصناه ,عأومامطعلاقم عل فللعأاانا8 ,«أموامع'! عل وعمعيةامف عل جدعمررع! 5روتدعام كعا» :(الا.ل) متاومم 


232-241 :م ,1976 ,اعناصمة لوأعةمد 
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الفريدة للطفل» لكشيو ا ررح مسار ا إذ أصبح من الواضح أن التمثل 
النموذجي لفط المعية يريط ألا بالتمثل المرجعي لهذا اللفظ". 

لكن السؤال الوارد هنا هو إلى أي حد يمكن للطفل أن ينشىء تمثلات نموذجية الأصل 
تندرج فيها العناصر المشتركة للمراجع المختلفة في غياب تام لأية فكرة عن الخصائص 
الجوهرية لكل مرجع من هذه المراجع؟ 

في محاولته للإجابة عن هذا السؤال. يقترح نورمان 0/0035 .0 (1975) فرضية المزج 
بين نظرية السمات التي صاغتها كلارك ونظرية النموذج الأصلي التي أعدتها روشء مؤداها أن 
الطفل ينشىء أو تمثلا تعودجياً يؤدي تحليله فيما بعد إلى لائحة من السمات الدلالية. وعلى 
الرغم من أن نورمان (1975) لم يلور كيرا هذه الفرضية» إلا أن نشاط النسق الدلالي الذي 
ناه يفترض أن هذا التحول البنيوي للتمثلات الدلالية يصاحبه تحول وظيفي ؟؛ إذ إن لائحة 
السمات» وبفعل صرامتهاء لم تعد أكثر فعالية مما كانت عليه التمثلات الدلالية للنموذج 
الأصلى . 


2- نظرية دي بوشرود: 

تتخذ دي بوشرون (1981) الذاكرة الدلالية كنوع من النسق الذي يتجه شيعا فشيعاً نكو 
الاستقلال. ويتجلى هدف هذا النسق في التعبير أولاٌ عن التمثلات المعرفية وفي التأويل ثانياً 
للملفوظات على المستوى المعرني . ويما أن الارتقاء التكويني للتمثلات الدلالية هو في آنِ 
واحد بنيوي ووظيفي» حيث إنه وبالإضافة إلى العوامل الظرفية وفي مقدمتها التحصيل 
الدراسي» فإن هذا الارتقاء يتم بموجب عاملين رئيسيين : يتعلق أولهما بالاكتسابات اللفظية 
ويرتبط ثانيهما بالاكتسابات المعرفية ذات العلاقة المباشرة بالنمو المعرفي للطفل©. 

ومن خلال فحصها لمجموعة من الأعمال التجريبية المتنوعة. توصلت هذه الباحثة إلى 
بلورة نموذج نمائي للتمثلات الدلالية في ثلاث مراحل أساسية©: 


المرحلة الأولى 0 
تتميز هذه المرحلة بمظاهر التداخل بين التمثلات اللفظية والتمثلات الخاصة بالأوضاع . 


إلى .99 .م بأته .مه ,عنان 1ك أناود ا امطعلاقم عل وأعقم2 (.ل) مم08 


)2( 8 ف وملتامومروم 3] 6ل ,أوعاملا .م2 ,ممناتدومه مآ كمملتلهمام8 ,(.0) أمقطلفصيظ ,(0) مقحكمملز 
.29 .م ,1980 ,عا.لاءط ,لق عه 1 ,ارقم ,وققومة! نان ممأفمعطةملرمء 


)3( .285-23 .م ,أأه ,رمه ,أمؤولمة'! 06 عنوتامقضوع متمصغم ذا ,(2)) مممقطعنه8 بل لننقمةق8 
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ويعني هذا أن التمئلات الدلالية لهذه المرحلة تتطابق مع الأوضاع المحسوسة على النحو 
الاي 

1) فهي تتخذ طابعاً إجمالياً لكون أن الطفل لا يفرّق بين مكوناتها وعناصرها. فهو لا يميّز 
على سبيل المثال بين عمل الفعل وفاعل الفعل وموضوع الفعل ومكانه ووضعه الفيزيقي 
والسيكولوجي . 

2 تبدو هذه التمثلات ذاتية وموضوعية في الوقت نفسه؛ حيث إن الطفل لا يفرق بين 
وجهة نظره وما يشاهده. 

3) إن هذه التمثلات لا تحظى بالثبات والاستقرار» نظراً لأن اللفظ نفسه يمكن استخدامه 
في أوضاع مختلفة جداً. وقد يحصل أن يحل تمثل الوضعية المعينة محل تمثل آخرء وبالتالي 
يسند مباشرة إلى اللفظ. 

4) يغلب على هذه التمثلات طابع التباين وعدم الانتظام في بنى دلالية مركبة. 


المرحلة الثانية: 


نحو السنة الثانية. يصبح النمو المعرفي للطفل مطبوعاً بطابع الانتقال من تمثلات 
الأوضاع إلى تمثلات الموضوعات والأعمال المميّزة بشكل أفضل . فانطلاقاً من نهاية المرحلة 
الحسية ‏ الحركية يبدأ الطفل فى الربط والتمييز بين المنفذ وعمل الفعل» » بين الموضوع الذي 
يتعلق به عمل الفعل ونتيجة هذا العمل. والواقع أن هذه التمييزات تتحقق أولاً على المستوى 
الإدراكي وبعد ذلك على مستوى التمثلات المعرفية والدلالية. حيث يصبح الطفل» وبفعل 
الاكتسابات المعجمية: متوفراً على التمثلات الدلالية الخاصة بالموضوعات والأعمال 
والأحوال» وهي التمثللات التي تسميها دي بوشرون (1981) بالتمثلات النموذجية الأصل ذات 
الخصائص التالية2: 

1) رغم التطابق الواضح بين هذه التمثلات وخصائص الموضوعات والأعمال. فهي تبقى 
مع ذلك ذات طابع إجمالي محسوس., حيث إن تمثل الموضوع المعين يتم هنا بشكل متكامل 
دونك أي تمييز بين عناصره وخصائصه. 


يمكن التمييز داخل هذه التمثلات بين ثلاث مجموعات: أولاها موضوعية (الكتاب 


)0( .289 -287 .م رلأطا 
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مثل) وثانيتها ذاتية (الشعور بالألم مثلاً) والمجموعة الثالثة شبه موضوعية وشبه ذاتية (مثلاً: فعل 
بكى ) . 

3 تتميز هذه التمثلات بثبات واستقرار كبيرين نتيجة التطور الحاصل في مدونة الطفل. 
والحقيقة أن هذا التطور هو الذي يسمح بتخصيص الدلالة الذاتية للألفاظ. 

4) إذا كان نشاط هذه التمثلات يتخذ من مبدأ الممائلة العنصر الرئيسي في التعبير عن 
لق المعرفية اللفظية؛ فإن احتماللات تركيب هذه التمثلاات أو الجمع بين مكوناتها تبقى 
محدودة جداً . فالطفل لا يمكنه أن يتمثل سوق الأحداث المتشابهة بنييا مع الأحداث التي 
سبق له أن واجهها وكون خبرة عن مضامينها . ولهذا نجذده لا يقبل مثلاً الفعل: و(أسحق الموزة 
بالمغرفة» لأن هذا الفعل يتعارض مع الأحداث المألوفة لديه مثل : وأسحق الموزة بشوكة 
الأكل» أو وأتناول الحريرة بالمغرفة). 

5) إن احتمالات تنظيم هذه التمثلات تبقى ضعيفة جداً» إذ إن العلاقات التي ينشئها 
الطفل بخصوص بعضص التمثلات ويناءً على مبدأي المجاورة والتشابه الوظيفي ‏ لا تحظى 
بالثبات والاستقرار اللازمين. 


المرحلة الثالثة : 

إذا كان الطفل ينتقل في المرحلتين السابقتين من معرفة الأوضاع إلى معرفة الموضوعات 
والأعمال والأحوال عن طريق عملية التمييز» فإن هذه العملية لا تتوقف بل إنها تستمر في 
الامتداد حتى تشمل خصائص الموضوعات وصيغ الأعمال وكافة العلاقات المحتملة بين هذه 
وتلك. وهذا ما يدل على أن الأمر يتعلق بأحد المظاهر الأساسية للنمو الإجرائي ؛ إذ إن الطفل 
يصبح واعياً من جهة بالخصائص المتنوعة أو الفريدة للموضوع المعين» ومن جهة أخرى فهو 
يدرك الخاصية المشتركة بين الموضوعات المختلفة. وعلى هذا الأساس تتميز تمثلات هذه 
المرحلة بالخصائص التالية9): 

) إنها تمثلات تحليلية ومجردةء فبفعل استقلالها عن الموضوعات أو التمثلات 
النموذجية الأصل. أصبحت تتكون من عناصر قابلة للانضمام في بنى مركبة. 

2) إن التمثل الدلالي الناتج عن عمليتي التمييز والتركيب يشكل نسقاً من الخصائص 
والعلاقات. 

03( إن الخاصية اله لتحليلية لهذه التمغلات تتغير بفعل الطابع التركيبي للمراجع التي 


إل .3 -290 .م ,لطا 
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تقابلها. فالتمثل الدلالي للفظ «عمارة» هو أكثر قابلية للتحليل من التمثل الدلالي للفظ «شاهقة» 
الذي يمثل خاصية من خصائص «العمارة». 

4) تصبح المكونات الذاتية والموضوعية في هذه المرحلة أكثر تمايزاً رغم إمكانية انتمائها 
اانا إلى التمثل نفسه. 

5( تتميز هذه التمثللات بشيات نسبي »2 حيث يمكن تعديل التمثل الدلالي المعين عن 
طريق إضافة أو إقصاء مكون من المكونات. 

6) تسمح هذه التمثلات للطفل بتمثل الأحداث التي لا يعرفها الأمر الذي يؤدي بالذاكرة 
الدلالية إلى العمل بكيفية توليدية بناء على هذا النوع من التمثل. 

تنعا لهذه المراحل الغلاث, يبدو أن نموذج دي بوشرون (1981) يتمحور حول فكرتين 
رئيسيتين . مفاد أولاهما هو أن التمثلات الدلالية تتغير تعا للبيئة الفيزيقية والاجتماعية التي 
يعيش فيها الطفل. ومؤدى ثانيتهما هو أن ن المراحل الثلاث لارتقاء التمثلات الدلالية لا ترتبط 
بالضرورة بأعمار محددة . فهي تتوقف على التحولات الثابتة ييا التي يخضع لها الراشدون 
والأطفال عا لتجاربهم وخبراتهم الواقعية . 


إن أهم فكرة يمكن التأكيد عليها في نهاية هذا الحديث عن التناول الأمبريقي للتمثلات 
الدلالية» هي أن هذا التيار يحدد عوامل اكتساب هذه التمثلات وسيرورات ارتقائها تبعاً للوقائع 
التالية : 

1) التجارب والخبرات التي تكونت عند الطفل عن محيطه الاجتماعي وبيثته الفيزيقية. 

2 البيئة الفيزيقية والتاريخية والاجتماعية التي ينتمي إليها الطفل. 

4) إن أقطاب هذا بارال يرفضوا فيان دور النمو المعرفي في ارتقاء التمثلات الدلالية. 
لكنهم لم يفكروا بتاتاً في الإجابة عن أسئلة من قبيل : ما هو المستوى المعرفي الذي يجب على 
الطفل بلوغه لكي تلعب عملية التعميم دورها؟ هل أن ظواهر التعميم التي نجدها عند الطفل 
والراشد هي من النمط نفسه أم العكس؟ 
ثالثا: خلاصه: 

يبدو من مضامين هذا الفصل أن التيارين المعرفي والأمبريقي يلعبان معاً دوراً أساسياً في 
التعريف بكيفية ارتقاء التمثلات الدلالية. وتعبر الوقائع التالية عن مظاهر القواسم المشتركة 
بينهما: 
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) يتدرج ارتقاء التمثلات الدلالية وفق خط متواصل من الطفولة إلى الرشد. 

2) تصبح التمثلات الدلالية مجردة عند مرحلة الرشد. 

3) إن التركيز على وصف التمثلات الدلالية الأولية عند الطفل» يمثل القاسم المشترك 
بين مختلف النماذج التكوينية لارتقاء التمثلات الدلالية . 

وكما أشرنا إلى ذلك, فإذا كان أقطاب التيار المعرفي يأخذون بفكرة التكون التدريجي 
للتمثلاات الدلالية. حيث تيدو هذه الأخيرة, وبفعل ارتباطها بالنمو المعرفي للطفل. مجردة 
وتحليليّة لتكتمل بعد ذلك عن طريق سمات دلالية جديدة ومجردةء فإن أقطاب التيار 
الأمبريقي ٠‏ وبتركيزهم على خبرات الطفل وتجاربه الواقعية» يؤكدون على أن هذه التمثلات 
تبدو في البداية كلية ومحسوسة وتصبح فيما بعد وبالتدريج مجردة. 

وإن أهم ملاحظة يمكن تسجيلها على هامش التوجه العام لهذه النماذج التكوينية» هو 
تركيزها الواضح على وصف مراحل ارتقاء التمثلات الدلالية دون اهتمامها بالإجابة المقنعة عن 
طبيعة هذه المراحل وسيرورة ارتقاء هذه التمثلات. وسنحاول في الفصل اللاحق التطرق 
بالعرض والتحليل إلى بعض الدراسات التجريبية التي ذهبت إلى التحقق من المصداقية العلمية 
لهذه النماذج» ونخاصة فيما يتعلق بارتقاء التمئنلات الدلالية لبعض الأفعال عند الطفل . 
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الفصل الرايع 
الدراسات السابفة فى المو ضوع : بعض المعطيات و السو فاخنح التجر يسية 


الواقع أن الأبحاث التي أنجزت لحد الآن حول ظاهرة الارتقاء التكويني لدلالة الأفعال ما 
تزال قليلة العدد ومحدودة الانتشار. ويرجع سبب ذلك إلى اعتبارات عديدة دفي مقدمتها 
الصعوبات المنهجية التي تثيرها دراسة هذه الظاهرة عند الأطفال. فإذا ما وضعتا جانباً أسلوب 
الملاحظة غير المباشرة الذي أبان عن فعاليته فى الكشف عن مستويات فهم الطفل للأفعال 
وإتتاجهاء ستدزلة مدى صعرية أو بالأحرق مد امعدالة تتحديد طنيعة هلاه المستويات بواسطة 
أدوات منهجية من قبيل: الرسوم أو الأشرطة أو اللعب أو الويماءات. 

إذن»ء إذا كان الهدف الرئيسي لهذا الفصل هو التعريف بنتائج أهم التجارب التي تمت 
في مجال دراسة ظاهرة الارتقاء التكويني لدلالة الأفعال عند الأطفال». فلا بد من الإشارة هنا 
إلى أن اهتمامنا سينصب أساماً على تلك التتائج التي تترجمها بعض الدراسات التكوينية ذات 
الروافد السيكولوجية واللسانية والسيكولسانية. 


1- نماذج ارتقاء التمثلات الدلالية للأفعال وعوامل تكونها: 


تؤكد جميع الأبحاث التجريبية التي أنجزت حول موضوع المعرفة الدلالية للأفعال على 
الاختلاف الواضح بين الطرق التي يستعملها الأطفال والراشدون في فهم دلالة الأفعال 
وإنتاجها. وتندرج هذه الأبحاث ضمن اتجاهين رئيسيين: يتعلق أولهما بنماذج الأبحاث التي 
حاول أصحابها تحديد المراحل الارتقائية لاكتساب دلالة الأفعال بناء على النموذجين النظريين 
لكل من كلارك 01306 /ا .5 (1973) ودي بوشرون 6058:08لاه8 دال .8 .6 (1981). ويرتبط ثانيهما 
بنماذج الأبحاث التى اهتمت بتعيين عوامل اكتساب دلالة الأفعال وسيرورات تكونها من خلال 


11 0 ارتقاء التمثلات الدلالية للأفعال: 


الأفعال. يتمثّل 00 في العام التي 101 تقاء التمثلات الدلالية كعملية إذكاء وإغناء 
للائحة من السمات العامة القائمة أصلا على التمثللات الدلالية المجردة القابلة للتفكيك 
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والتحليل. ويتجلى ثانيهما في النماذج التي تنظر إلى ارتقاء هذه التمئلات في إطار التجريد 
المتدرج للسمات المبنية في الأصل على التمثلات الدلالية الكلية والمحسوسة. ويمكن الإبقاء 
في هذا الإطار على نموذج كلارك (1973) بالنسبة للنوع الأول ونموذج دي بوشرون (1981) 


1-1-1 نمودج كلارك ٠‏ 

توجد نظرية كلارك (1973) في مقدمة الأبحاث التجريبية التي اهتمت بمعالجة ظاهرة 
اكتساب دلالة الأفعال عند الأطفال. وبدون الدخول هنا في ذكر التفاصيل المتعددة لهذه النظرية 
التى خصّها بعض الباحثين أمثال أليرون 016/00 .© (1979) 27 ودي بوشرون (2)1981) بالعرض 
والتحليل» سنكتفي بالتركيز على الفرضيات الأساسية التي شكلت موضوع التناول التجريبي 
لدلالة بعض الأفعال. وقد جاءت هذه الفرضيات مرتبة على النحو الأتي؛ 

أ) فرضية التوسع الدلالي : يقع الأطفال في أخطاء مردّها التوسعات الدلالية الخاصة 
بإنتاج الألفاظ . 
التدريجي للسمات الدلالية. 

ج ) فرضية السمات العامة والخاصة: عادة ما يكتسب الطفل السمات العامة قبل 
السمات الخاصة. 

د) فرضية السمات المدركة: إن السمات الأولية المكونة للتمثلات الدلالية» هي من 
أصل إدراكي . 

ه ) فرضية الشفافية: إن التطابق الذي يقيمه الأطفال بين استعمال الألفاظ وتمثلاتها 
الدلالية يرجم في الأصل إلى تطابق آخر قوامه أن مرجع اللفظ المعين يتوفر دائماً على 

إذا كانت هذه الفرضيات تشكل القاعدة النظرية التي انبنت عليها معالجة كلارك (21973 
5,» 1978) لموضوع التمثلات الدلالية لبعض الأفعال في اللغة الإنجليزية, فإن بعض 


10( 136-141 .م.1979 ,ع.نا. ,لغ عع 1 ,ؤ5امج2 ,رعوذقوصقا نال دموناأةأناوءة؟! أ أموامع؟ ,(م) ممرؤا0 


(2) .م ,1981 ,طرلاءط ,لث عه 1 ,كذمقط بأمقامع'! عل عناولتمقصرقة عرأمصمقم 15 ,(.6) ممعطعناه8 بل مم8 
98-3 
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الباحثين قد اتخذوها إطاراً مرجعياً لتجارب عديدة؛ قوامها التأكد أولاً من مصداقية هذه 
الفرضيات بالنسبة لمختلف اللغات وممختلف الأطفال والتحقق ثانياً من فعاليتها في تعيين مراحل 
ارتقاء التمثلات الدلالية للأفعال بشكل عام. 

وتشير نتائج مختلف التجارب التي أنجزت في مجال دراسة الحقول الدلالية 5ها 
563165 5م132ه لأفعال الملكية والحكم والتنقل والتواصل إلى أن فرضيات كلارك 
(1973) لا تحظى بالمصداقية اللازمة؛ إذ إن تجربة أو تجربتين على الأقل (ريشاردس 1976 
35 الاء تشومسكى 0101051 .0 1969 جنتثر 68601067 .0 1978 باريت 1978 
83118 .08 بويير: مان 7020 نم8 ا 1978) تؤكد عدم صحة هذه الفرضيات!". 


فعلى مستوى فرضية التوسع الدلالي والسمات المدركة؛ انتهى على سبيل المثال باريت 
(1978) إلى نتائج تختلف عن تلك التي خلصت إليها كلارك (1973). فمن خلال فحصه لنتائج 
الدراسة التي أنجزها ليوبولد 800010 .© (1948) عن ابنته البالغة سن الثانية» لاحظ أن الطفل لا 
ينشىء تمثلاته الدلالية للأفعال بناء على الخصائص المدركة فقط» بل إنه يعتمد أيضا على 
الخصائص الوظيفية©, 


وعلى مستوى فرضية تركيب السمات العامة والخاصة. فإن تجربة كارول تشومسكي 
(1969) حول التمثل الدلالي لأفعال التواصل (سأل. قال. وعد... إلخ) عند الأطفال 
المتراوحة أعمارهم بين ع الخامسة والعاشرة لا تؤكد بشكل صريح صحة فرضية اكتساب هؤلاء 
للسمات الدلالية العامة قبل السمات الدلالية الخاصة. وإذا كانت تجربة كلارك (1974) حول 
التمثل الدلالي لأفعال التنقل (ذهب, قدم. رحلء سافر. .. إلخ) تؤكد على أن الأطفال 
المتراوحة أعمار, هم بين السادسة والتاسعة. يكتسبون دلالة هذه الأفعال بناء على خصائصها 
المدركة وسماتها العامة (تنقل وحركة) قبل سماتها الخاصة (مصدر الحركة واتجاهها وهدفها)» 
فإن إرفن ‏ تريب 88 - 50/10 .0 (1977)» تشير على العكس من ذلك إلى الحيرة التي يقع فيها 
الأطفال أثناء محاولة تمييزهم بين فعلين مثل (سأل وقال). ففي نظرها يمكن تسهيل عملية 
اكتساب دلالة هذين الفعلين بإضافة عيارة «من فضلكم»» وهو اصطلاح لغوي عادة ما يستعمل 
قبل فعل (سأل) أو بعده. ويعني هذا أن اكتساب دلالة هذه الأفعال غالباً ما يكون مشروطاً 


)1( ,118-140 .م باتع .مه ,لرظ) ممرقان 
(2) جمممماء/غ0 ع1 ,أمعامم88 .م3 ,موق نوصذا! لالط مز ممأفمع)عرعرع/0 300 أمعجممماع نعل لدعتكعرع!ا ,(نا.ل8) أمموعق 


20-2 .م ,53 كم ,.ظ,5.لطة.© ,لغ عع 1 روامد8 ,لمنأعة'ل ك5وطيعلا ع0 5علاو لأ مق صؤة دمممغادلزة دعل أمعمر 
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بالمحيط الاجتماعي بكل تجلياته ومظاهره!"". وكما تشير نتائج التجربة التي أعدّها ريشاردس 
(1976) عن التمثل الدلالي للأفعال نفسها (أي أفعال التنقل) إلى أن المرحلة النمائية لاكتساب 
دلالة هذه الأفعال تتراوح بين الرابعة والخامسة؛ وهي أقل بكثير من المرحلة التي نصت عليها 
كلارك (2)1974. 

وفيما يتعلق بفرضية السمات المدركة والوظيفية» لقد اتضح من تجارب كلارك (1978) 
013:4 ./ا .عا وماكري 1/3688 .ل (1978) عن الأفعال المألوفة والشائعة التداول (مثل: كتب» 
قطعء فتح, ذهب. . . إلخ) ومدى قدرة أطفال سن الثانية على إنتاجهاء أن التمثلات الدلالية 
الأولية لهذه الأفعال تتركب من ستنات غافة :ومن الماح خاضة مغايرة تهاماً لتلك التي نجدها 
عند الراشدين©. وبتحليلها لعينات من الخطاب التلقائي لطفلتيها البالغتين على التوالي سن 
الثانية وسن الخامسة. توصلت بوبيرمان #6:080ه8 ./1 (1978) إلى أن الأخطاء التي يقع فيها 
الأطفال أثناء تمييزهم بين أفعال (وضع - أعطى, وضع - أنجز, أنجز- ترك) ترجع في الأصل 
إلى عوامل نمائية» وبالتالى فإن الاستعمال المتتالي للأفعال غالباً ما تتولد عنه تمثلات دلالية 
معجمية من أبرز سماتها الأولية: السبب وتغيير المكان. وهي السمات التي يطابق الطفل بينها 
وبين المكونات الدلالية المشتركة. 

أما فيما يرجع إلى فرضية الشفافية» فقد توصل جنتنر 6801087 .0 (1978) من التجربة 
التي درس فيها التمثلات الدلالية لأفعال التأثير على المواد (مثل: حرك, خلط. فصلء 
صنع. . . إلخ) إلى أن الأطفال يفضلون ومنذ سن الرابعة استعمال الأفعال المألوفة لديهم» 
بمعنى الأفعال الشائعة التداول في وسطهم الاجتماعي © . 

يلاحظ من نتائج هذه التجارب أن الفرضيات التي انبنت عليها نظرية كلارك (1973) لا 
تحظى بالمصداقية العلمية اللازمة. وهذا ما يؤكد على أن الأساليب والعوامل المتحكمة في ما 
يسمى بارتقاء التمثلات الدلالية للأفعال» هي أساليب وعوامل معقدة جداً إذا ما قورنت بتلك 
التي اقترحتها كلارك . 


10( .م بأ .مه بأمعتمع8 .ل رمع ,«إفتهاة ,ولام ,عم مه) اتهلالا» ,(.لا.5) مم13 -مابمع 


(2).م8 , «قمه نأو نااك ل اعتمم متعهرهلا ءتاءاعل أه عون ممع لائطاء :عمقل أكومع6: مو ل0ة عتمه» , (.الا) دلمقطاء لكا 
4 .مبأه .مه ,رمات .م 


(3) ممط!أ5أناوعج فطل مأ ممتانعه! لمة تمعمعنوا/ة» ,(.ل) عمعذا] ,«ومتئهء سدم هأ معنوع 51,2 » ,(/ا.ع) )مدان 
.3 .م ,أآء ,مه بأمولمرو8 .ل .مق ,«وطرعيا عتاواعل أ0 


)4( 23-4 .م ,أأه .مه ,أمعتويوظ .ل .مق , «عولع راوها عاأمقصعك ومع تلت صسعأذز5» ,(.لا) مممعويده8 
)5 4 .م بأأك .مه رأمعلمة6 .ل .مة ,«ولأمقعم وطرهنا أه ممنالدأناوعة 18» ,(.0) عقمامعة 


131 


2.1 نموذج دي بوشرود: 

كما أكدنا على ذلك في (الفقرة: 3.2 من الفصل الثالث)؛ فإن النموذج العام 0 
دي بوشرون (1979., 1981) عن ارتقاء التمثلات الدلالية للأفعال عند الأطفال يتكون من ثلا 
مراحل أساسية . وما دام أن كل مرحلة من هذه المزاخل يقابلها مستوقى نمائي معينء فإن ما 
يجب التنبيه إليه في هذا النطاق هو احتمال تنوع وتغير هذه المستويات النمائية ا لأهمية 
الأفعال ودورها في النشاطات اليومية للطفل . 

المرحلة الأولى : تمتد الفترة النمائية لهذه المرحلة من السنة الأولى إلى السنة الثالثة . 

وتتجلى تمثلاتها الدلالية الخاصة بالأفعال في ما يكونه الطفل من تمثلات حول عمل 
الفعل وسياقه داخل وضعية معينة أو داخل عدد كبير من الوضعيات السائدة. وإن أهم ما تتميز به 
هذه 0 يتلخص في طابعها الكلى المحسوس » وبالتالي في عناصرها البؤرية والصيغية 

ة. فالطفل على سبيل المثال لا يميز فو فى الملفوظات التالية بين عمل الفعل ومنفذه 

وموضوعه 0 08 إلخ”2: 

1) «ذهبنا إلى المخبزة ولاحظنا أن البائع يرتدي لباساً أبيض». 

2 «كانت معنا بعض النقود». 

3) «أكلنا بعض الحلويات ثم انصرفتا». 

المرحلة الثانية: تمتد الفترة النمائية لهذه المرحلة من السنة الرابعة إلى السنة السابعة. 
فهى مرحلة التمثلات الدلالية النموذجية الأصل» أو بشكل أدق إنها مرحلة التمثلات الدلالية 
الكلية والممحسوسة للأعمال والموضوعات. وفي هذا الإطار تؤكد دي بوشرون (1979. 1981) 
أن عدد الصيغ التي يعرفها الطفل بخصوص الأفعال لا يتجاوز صيغة واحدة. الأمر الذي يعني 
أن العناصر المكونة لتمثلاته الدلالية تشكل جاتباً من التمثلات الدلالية للراشدين. وباختصار 
يمكن القول إن التمثلات الدلالية للأفعال تتجلى خلال هذه المرحلة في التمثلات الدلالية 
الخاصة بالأعمال. فهي تمتلات محسوسة وغير تامة إذا ما قورنت بتمثلات الراشدين» يغلب 
على عناصرها طابع عدم الانفصال بين البورة والصيغ الغالبة رغم ثباتها وتميزها النسبيين©. 

المرحلة الثالثة : تمتد الفترة النمائية لهذه المرحلة من السنة الثامنة إلى السنة التاسعة. 
(1) .م ,1981 ,ع.نا.8 ,لق عع 1 ر,ؤايقط ,أمقلمة"! عل عنان أ أصدوروهك عأودمقن ها ,(.3) ممبعاعناه8 ين لنقصوظ 


.285-66 
2( .287-289 .م ,لاطا 
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وتتميز تمثلاتها الدلالية بالخصائص الآنية: 

1) إن التمثل الدلالي للفعل يتجلى هنا في العمل الذي يدل عليه هذا الفعل. 

2) إن التمثل الدلالي للفعل يتركب هنا من عناصر البؤرة المنفصلة بشكل واضح عن 

3) إن التمثل الدلالي للفعل يصبح خلال هذه المرحلة ثابتاً ومجرداً وقابلاً للتحليل". 

إذن» إذا كان هذا هو النموذج النظري الذي خصصته دي بوشرون (1981-1979) لمراحل 
ارتقاء التمثلات الدلالية للأفعال عند الأطفال. فلا بد من الإشارة هنا إلى أن الباحثين أمثال 
(برنكوت أمءأم:86 .ل (1981-1979)) وإرليك (ناءاع .5 (1984)) قد اتخذوا من هذا النموذج 
الإطار المرجعي م 3 بهدف التحقق ولي من مصذافية رجات والعمل ثائياً على 
التي أنجزتها برنكوت في هذا المجال. 57 فيما يلي بالتطرق إلى أبرز الخلاصات التي 
انتهت إليها. فمن خلال اهتمامها بدراسة الحقول الدلالية لأفعال الملكية والحكم والأكل 
والشرب وتمثلاتها الدلالية عند الأطفال المتراوحة أعمارهم بين الرابعة والتاسعة» توصلت 
برنكوت (1979, 1981. 1986) إلى استخلاص جملة من النتائج ذات التساوق شبه التام مع 
الخصائص العامة للمرحلتين الثانية والثالثة اللتين تضمنهما نموذج دي بوشرون (1979. 
31). وهي النتائج التي يمكن اختصارها في الوقائع التالية© : 


أ مرححلة التمثلات الدلالية الكلية والمحسوسة: 

إذا كانت الفترة النمائية لهذه المرحلة تمتد فى نظر دي بوشرون (1979» 1981) من سن 
الرابعة إلى سن السابعة» فهي تتراوح حسب برنكوت (19798: 1981) بين سن الرابعة وسن 
الثامنة. حيث إن التمثل الدلالي لفعل ما يتم عبر ثلاث مراحل فرعية» تتعلق أولاها بالتمثلات 
الدلالية غير التامة التي يتم توظيفها في إنتاج دلالة الأفعال بناء على بعض العناصر المستقلة 
مثل : «المكبزة والنقود والخبز» بالنسبة لفعل (اشترى). فالطفل لا ينتج هنا دلالة هذا الفعل 
انطلاقاً من العلاقة التى تجمع بين هذه العناصر؛ إذ إنه لا يدرك على سبيل المثال بأن «شراء 
الخبز يستلزم دفع النقود إلى صاحب المخبزة». وترتبط ثانيتها بالتمئلات الدلالية التي تنطوي 


00( .293 -290 .م ,قأطا 


.107-108.م,1981 ,53م 
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على جميع الصيغ الغالبة لعمل الفعل وتتجلى المرحلة الفرعية الثالثة في التمثلات الدلالية 
التي تمكن الطفل من التعرف الكامل على عدد كبير من الصيغ الخاصة بعمل الفعل. 
ب مرحلة التمثلات الدلالية الثابتة والمجردة: 

إذا كانت الفترة التمائية لهذه المرحلة تمتد في نظر كل من دي بوشرون (1979, 1981) 
وبرنكوت (1979. 1981) من سن الثامنة إلى سن التاسعة» فإِن تمثلاتها الدلالية تصبح ثابتة 
ومجردة» حيث تنفصل بؤرة الفعل عن صيغه الغالبة. 

وبعبارة أوضح فإن التمثلات الدلالية للأفعال تتركب خلال هذه المرحلة من عناصر بؤرية 
مستقلّة عن العناصر الصيغية. وهذا ما يؤدي الدل إلى استخدام هذه التمثلات في فهم وإنتاج 
الصيغ المعروفة وغير غير المعروفة للأعمال التي تك تشير إليها الأفعال. 


1- عوامل اكتساب التمثلات الدلالية للأفعال: 


يتعلق الأمر هنا بمجموعة الدراسات التي أعدّها عدد من الباحثين حول عوامل اكتساب 
التمثلات الدلالية للأفعال وحدودها المعرفية. وإذا كان فريق من هؤلاء (هيدي 101لا.5 
وهلديارد 10ق/ال1ئلا .م 1979 ثم ولمان 80مااعلالا .ا وجونسون 10507امل .0 1979) يسلم بوجود 
تطابق بين ارتقاء المعرفة الدلالية ومراحل النمو المعرفي كما حددها بياجي 53986 .ل (1936)» 
فإن الفريق الآخرء وهو الذي ا الأغلبية» يرفض مثل هذا التطابق» بدعوى أن الطفل 
وحسب (ماك نمرا ١/278:8‏ 1/30.ل وباكر :88/6 .ا وألصون 01500 .0 1976 ثم جونسون 
6071 .0 ومرتصوص 0/1331505 ١/1.‏ 1977) يتوفر منذ سن الرابعة على معرفة دلالية للأفعال 


مبنية على قواء اعد المنطق القضوي 60005110006/6]م #ناوأوه! 8ا. ويمكن التعريف بنتائج هذه 
الدراسات تبعاً للمحاور التالية : 


1 الإفتراضات والاستلزامات المنطفية + 


من خلال فحصه للتمييز الذي وضعه اللسانيو ن بين الافتراض 100أ085ممداوغ2 والإقرار 
توصل بأتس 5 (1976) إلى نتيجة ملخصها أن هذا التمييز ينبني على أساس 
الآليات العامة التي يوظفها الطفل ابتداء من سئة ونصف في إدراك الفرق أولاً بين عمق الشيء 
وشكله وبعد ذلك الفرق بين المبتدأ والخبرء الذي يمثل أساس الافتراض نفسه. ولتدعيم هذه 
النتيجة قام باتس (1976) بتحليل ملفوظات طفلين إيطاليين يبلغ كل منهما تقريباً سنتين من العمرء 
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واستخلص من ذلك ثلاث مراحل لإنتاج الكلمات27: 

أ) إذا كان النظام المعياري لإنتاج الكلمات عند الراشدين يتم وفق هذا التسلسل: 
دفاعل ‏ فعل ‏ مفعول به6. فإن الأطفال يفضلون في مرحلة أولى استخدام الفعل قبل الفاعل . 

ج ) في المرحلة الثالثة ينتج الأطفال بشكل جيد نماذج من الملفوظات ذات النظام 
التسلسلي : «فاعل ‏ فعل ‏ مفعول به). 

ويرجع بانس (1976) أسباب تفضيل الأطفال الصغار لاستراتيجية الفعل على استراتيجية 
الفاعل إلى قدرتهم المبكرة على التفريق بين المبتدأ والخبر» حيث إن الخبر (أي الفعل)» 
ونظرا لأهميته يتم ترميزه هو الأول وبعد ذلك المبتداً (أي الفاعل) . 


1 الاكتساب المبكر للافتراضات والاستلزامات: 
تتلخص أهم الأبحاث التي تؤكد على الاكتساب المبكر للافتراضات 0511005ممناوة6 
والاستلزامات 1638005ام1 المنطقية فى ثلاث تجارب أساسية: 


هناك أولاً التجربة التي أنجزها ماك نمرا وباكر وألصون (1976) حول مستويات فهم سن 
الرابعة لدلالة الأفعال الإنجليزية: (عرف. نسي 0 تظاهر). فبتطبيق هؤلاء لمجموعة من 
القصص التي تتضمن الأفعال المدروسة على مجموعتين من الأطفال تنحتوي كل واحدة منهما 
على عشرين طفلاء توصلوا إلى أن جميع المفحوصين وبدون استثناء يجيبون بشكل جيد عن 
أسئلة هذا الاختبار. وهذا ما يدل في نظرهم على أن افتراضات هذه الأفعال واستلزاماتها تنتمي 
إلى التمثلات الدلالية لأطفال سن الرابعة©. 

وهناك ثانياً التجربة التي أعدتها ماك نمرا (1977) حول عوامل اكتساب أطفال سن الرابعة 
فما فوق لدلالة الأفعال الموزعة تبعاً للفئتين التاليتين: 

الفئة الأولى : 

أمر (س) (ص) إنجاز عمل معين. 


(1) -ول اماع ترهم ول 5اعمم5 ,مم62 ,ل .م3 ,كع 1 !لوقام أه ممت اأةأناوءة عط زالاعامه© 2:0 عوقناومقا ,(.ع) 8165 
.172-174 .م ,1989 ,1.لا.ط ,لغ عع 1 ,وموط ,عناوتأوانا 


)2( «للامهعا لم3 أمنم] ,لماعم أه ومتتممأد هلمن 5ل أمموع رامع » ,(.2) مموا0 ,(2) ععملة8 ,ز.ل) همقصذلة عذال 
188-189 .م بأأء .مه ,مم03 .ل .م3 
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إن (س) غير قادر على إنجاز هذا العمل. 

إن (س) لم يشعل آلة التسخين. 

إن (س) لم يكن خائفاً من إنجاز هذا العمل. 
الفئة الثانية : 

إن (س) لم ينجز العمل الذي أمره به (ص). 
إن (س) ما يزال صغيراً على إنجاز هذا العمل. 


وبتطبيقها لهاتين الفئتين من الجمل على مجموعتين من الأطفال تضم كل واحدة عشرين 
طفلا يتراوح متوسط أعمارهم بين الرابعة وستة أشهر بالنسبة للمجموعة الأولى والرابعة ونسعة 
أشهر بالنسب للثانية» استخلصت ماك نمرا (1977) أن هؤلاء يقدمون إجابات صحيحة عن 
أغلب الأسئلة المقدمة إليهم. وهذا ما يؤكّد على أن المظاهر المنطقية لدلالة هذه الأفعال تشكل 
جزءا من التمثلات الدلالية للأطفال المتراوحة أعمارهم بين الرابعة والخامسة!". 


أمَا التجربة الثالثة فقد قام بها كل من جونسون ومرتصوص (1977) حول اكتساب الأطفال 
المتراوحة أعمارهم بين الثالثة والرابعة وخمسة أشهر لدلالة فعلي: (فكر وعرف). ويتلخص 
الأسلوب القياسي المعتمد هنا في عيّنة من القصص التي تحمل على موقفين: أولهما يتعلق 
بالشخص (أ) الذي يخفي الموضوع وثانيهما يرتبط بالشخص (ب) الذي يبحث عن هذا 
الموضوع. ويتقديم هذه القصص إلى الأطفال يطرح البالحث مجموعة من الأسكعلة ذات الارتباط 
الوثيق بالفعلين المبحوثين مثل: «هل يفكر الشخص (ب) بأن الموضوع يوجد تحت العلبة؟ 


وقد أظهر التحليل الإحصائى لبيانات هذه التجربة أن أطفال سن الثالثة وستة أشهر لا 
يدركون دلالة هذين الفعلين» في حين أن أطفال سن الرابعة وخمسة أشهر يفهمون جيداً 
الاستلزامات المنطقية لدلالة هذين الفعلين؛ حيث أبانت النتائج على أن ما يفكر فيه الطفل قد 
يكون خاطتاً بنسبة (9675) وأمًا ما يعرفه فهو غالباً ما يكون مطابقاً للواقم. 


لق .25-27 .م بأأه .مه ,أمعامع8 .ل .م3 ,أطونامط! لمة ومتصدع! عوقناومهقا ,(.ل) هصقلا عدالا 
(2) بأمعتمع8 _ل وق , «صمم]! لمة علمرطا :قطرعنا لهأمعم أ0 لموأكمعطع7ممرم لإلعقع» ,(.لا) 5ه22150ةاة ,(.0) ممكصطمل 
.ص ,أت .مم 
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3 الاكتساب التدريججي للاستازامات المنطقية والتداولية: 
يمكن الإبقاء في هذا الصدد على تجربتين اثنتين: 
الأولى خصصها كل من ألير ون 016000 .5 ولجروص 60605 .5 (1977) لدراسة التمثلات 
الدلالية لعينة من الأفعال ذات الدلالة السيكولوجية لدى مجموعتين من الأطفال المتراوحة 
أعمارهم بين الرابعة والسابعة. وتتجلى اللائحة الكاملة لهذه الأفعال في الأصناف التالية9: 
أ) الأفعال الإرادية مثل: عرفء تأسف. فرح. 
ب( الأفعال اللاإرادية مثل : ظَن تمنى يح تخوف. تلهف. 
ج ) الأفعال عكس الإرادية مثل: أوهم , تصورء ادعى» تظاهر. 
د الأفعال الاستلزامية مثل : تذكر قرر» اختار» قبل. 
هم )2 الأفعال الاستلزامية المنفية مثل: نسي » تخلى ‏ كف رفض.» اجتنب. 
وبترتيبهما للأفعال على هذا النحوء ذهب الباحثان إلى مساءلة أطفال المجموعتين 
السابقتين حول الدلالة التي يأخذها الفعل المعين في إحدى الجمل المعتمدة. فعلى الطفل أن 
يجيب عن سؤالين اثنين بالنسبة لكل جملة. الأول يتعلق بالافتراض أو الاستلزام المنطقي 
للفعل (مثلا: هل ربح زيد الكرة؟)» والثاني يرتبط بالعلاقة التي تجمع بسن «الحالة 
السيكولوجية التي يصفها الفعل» و «حالة الموقف الواقعي الذي يدل عليه الفعل» (مثلا : : هل تم 
إخبار زيد د ربح الكرة؟). 
وتمثل الخلاصات التالية النتائ نج الرئيسية لهذه التجربة: 
1) إذا كان الأطفال يقدمون بعض الإجابات المقبولة عن أسئلة هذا الاختبار منذ سن 
الرابعة» فإن عدد هذه الإجابات يستمر في التكاثر لكي يستقر عند سن السابعة 
2) إذا كان الأطفال يكتسبون دلالة أفعال: فرح» تذكر قررء نسي منذ سن الرابعة فإن 
اكتسابهم لدلالة الأفعال الأخرى لا يتم إلا في سن السابعة 
3) هناك فروق واضحة بين الأطفال في إدراك دلالة الأفعال. وهي ترجع في نظر أليرون 


(1) هل مملتقع 7 لأمواة 5( 8ل عأماع اا أق كعنروتادانوم]! كم تأوع امم كممنأزومممنوة ع » ,(.5) ومروغ ا ,ررص) ممرةا0 


,4 ,1977 ,6لا أووامطتهم أن ولهمرمة عأوهامطعبزوم 06 أومنامز ,«حاصقامة'! عدم دعنوأومامطعئزوم مهمه 
.409-430 
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ولجروص (1977) إلى طبيعة الأفعال في 1 داتها وإلى نوعية الجمل والأسئلة المعتمدة في 
الاختبار. 

4) إن افتقار هذه العناصرء أي الأفعال والجمل والأسئلة: إلى الاتساق الداخلي؛ هو 
الذي أدى بأليرون ولجروص (1977) إلى القول بعدم جدوى استخدام التحليلات المنطقية 
لدلالة الأفعال فى الدراسات التكوينية» والأخذ بفكرة التحليل السيكولوجي المبني على العلاقة 
التي تجمع بين الحالات السيكولوجية وختصائص الواقع المعيش. 

أمَا التجرية الثانية فقّد خصصها أكيرمان 80م60اءم .8 (1978) لفحص الاستدلالات 
المنطقية والتداولية التى يقدمها أطفال سن الخامسة والثامنة بخصوص الأفعال ذات الدلالة 
السيكولوجية التالية : (أنجن تأسف. تفاجأ تذكر استمر» أنهى , اكتشف » انزعج ‏ عرف 
فرحء نصح . توقف). ويتلخص الأسلوب القياسي الذي اعتمده الباحث في تقديم مجموعة 
من القمبص إلى ثلاث عينات من الأطفال ومطالبتهم بالإجابة إما بنعم أو بلا عن جملة من 
الأسئلة المتعلقة من جهة بالاستدلالات المنطقية والتداولية للفعل المعيّن وبالأخبار الصريحة 
المتضمنة في كل قصة من جهة أخرى. وتتجلى أهم نتائج هذه التجربة في الوقائع الآتية(©: 

1) إن الصعوبات التي يواجهها أطفال المجموعات الثلاث على مستوى فهم الأخبار 
الاستدلالية تتجاوز تلك التي يواجهونها على مستوى فهم الأخبار الصريحة. 

2) إن قدرة الأطفال على تقديم استدلالات منطقية وتداولية تتزايد مع التقدم 5 السن» 
حيث إن أداءات أطفال سن الثامنة تقترب من أداءات الراشدين. 

3) إن أداءات كل المفحوصين تتغير تبعاً للسياق» حيث إن عدد الاستدلالات المنطقية 
المقبولة بالنسبة للسياق المنطقي يتجاوز عدد الاستدلالات المنطقية المقبولة بالنسبة للسياق 
التداولي . 

تبعاً لما تقدّمء نلاحظ أن نتائج الأبحاث التي تمحورت حول ظاهرة اكتساب الأطفال 
النسبي . تُعلى الرغم من بعض المعطيات التي تؤكد عليها تجارب أليرون ولجروص (1977) 
وأكيرمان (1978). وفي مقدمتها التنصيص على أن إدراك الأطفال لدلالة الأفعال لا يصبح 
كذلك إلا عند سن السابعة أو الثامنة. فإن أغلب التجارب تتفق على أن هؤلاء يتوفرون منذ سن 


(1) .مات .مه ,حمم ةن .ل .مع ,«أفأاقط عع اهعم5 10 كععترع:0167] 6[أ203و23م لصت كمع لاتحان» ,(ط8) مجممعاعم 
.188-189 
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الرابعة على المعارف التي تساعدهم على فهم المظاهر المنطقية للدلالة. 

وإذا كانت ماك نمرا (1977) تتخذ الآداءات الجيدة للأطفال البالغين سن الرابعة كمؤشر 
على استخدامهم الصحيح للمنطق القضويء فإن أليرون ولجروص (1977) يفضلان تفسير 
أسباب هذا النجاح في إطار العلاقة المبكرة التي تجمع بين الحالات السيكولوجية لهؤلاء 
والخصائص البيئية لأوساطهم المعيشية. وربما هذا ما ذهب أكيرمان (1978) إلى التأكيد عليه 
حيث يرى أن التمثلات الدلاليه للإطفال ١[‏ نبي فته علي العناصر المنطقية» بل إنها تتكون 
أيضاً من عناصر تداولية. 


1-. الاستدلالات التداولية : 


لقد ثبت أن الاستدلالات التداولية» وبفعل ارتباطها الوثيق بالسياق اللساني وغير 
اللساني » تفتقر إلى خصائص الانسجام والإقرار التي تتميز بها الافتراضات المنطقية. فهي 
تحمل في أغلب الأحيان على أحداث ووقائع محتملة الحدوث دون أن تكون مؤكدة الوقوع . 
إن الاستدلال التداولي للملفوظ «ضرب بطل الكاراطي قطعة خشب» يصبح على سبيل المثال 
هو وكسر بطل الكاراطي قطعة الخشب» دون أن تكون لهذا الحدث أو الاستنتاج الأخير صفة 
الإقرار والوثبات. 


وتجدر الإشارة إلى أن باحثين أمثال: بريير 880/66 ./! (1977) وهريس 13158 .7! وموناكو 
مهما .6 (1978) قد توصلوا إلى صياغة أهم المعايير التي تساعد على تحديد الاستدلالات 
التداولية للملفوظ . فإذا كان الاستدلال بواسطة الرابطة «لكن» في الملفوظ «أكل الثعبان الفأره 
يقابل الملفوظ «أمسك الثعبان الجائع الفأر»؛ فإن الملفوظ «أمسك الثعبان الجائع الفأر لكنه لم 
يأكله» يشكل مع ذلك جملة مقبولة . وبالتالي فإن الحدث الذي يصفه الملفوظ الأول لا يطابق 
بالضرورة الحدث الموصوف بواسطة نفي الاستدلال؛ إذ إن التطابق بين الحدثين هو ممكن 
لكنه يبقى نادراًل». وهذا ما يؤكد رأي برت إربول انامط]ع -غ867 .8 (1979) حول أهمية 
العناصر التداولية» مثل السياق اللساني والاجتماعي في تفسير بعض النشاطات السيكولوجية 
عند الطفل» وبالتالي في تحديد التمثلات الدلالية للأفعال2. 


لق 2 مم بأأه .مه ,مميةت .ل .ضة ,سمو أوءأامما عتأهموقمم أه لاوماماع/5وم» ب(.6) معحدملا ,(8) دلرول 
(2) عقممم ,«دمملأددوأرممغم ها أه ممأكمه[16م ممه ا ومدل هامر عنها :عععممعقاما ععا» ,ل8) انامطرع ارو 
.5657-6580 .م ,79 ,1979 ,وناو أههامطه زوم 
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14 الاستدلالات التداولية ومظاهر نشاطاتها التلقائية: 

إذا كانت الأفعال تقوم مقام الكيانات التي تتخذ أدوات لإنجازهاء كفعل الطرق بالنسبة 
لأداته المطرقة أو فعل القص بالنسبة لأداته المقصء أو فعل الشرب بالنسبة لأداته الكأس. . . 
إلخ 9 فإن نتائج بعض التجارب» وفي مقدمتها نتائج تجربة مككاريل |ا6ة0 علا .لا 
وبرانزفورد 81205100 .ل وجونسون 052500ل ./0 (1973) تركز على مدى قدرة الراشدين على 
تقديم استدلالات معقولة حول الطبيعة الأداتية لعمل الفعل المعيّن. لكن السؤال المطروح هو . 
حول البعد الآداتي للفعل المعين؟. يمكن الإجابة عن هذا السؤال من خلال التركيز على بعض 
التجارب التي تبن النشاطات التلقائية للاستدلالات ومظاهر اكتسابها من لدن الأطفال. 


1- أهمية الاستدلالات فى اكتساب دلالة الأسماء والأفعال: 


إذا كان تحليل الخطاب التلقائي للأطفال المتراوحة أعمارهم بين سنة واحدة وسنتين 
يؤكد أسبقية إنتاجهم للأسماء على الأفعال» فالسؤال الوارد هنا هو إلى أي حدٌ يمكن وضع 
تمبيز نحوي دقيق بين الأسماء والأفعال في دراسة لغة الطفل؟ . 

من خلال فحصهما لعمليات الفهم والإنتاج لدى أطفال السنتين توصل جولدن ‏ مداو.8 
8001 ! - 6010109 وسليجمان 5919530 ./ا (1976) إلى صياغة مرحلتين حول ارتقاء هذه 
العمليات. تتميز أولاهما بقدرة الأطفال على إنتاج ثلث الأسماء التي يفهمونها وفشلهم في 
إنتاج الأفعال. وتنفرد ثانيتهما بقدرة هؤلاء على إنتاج جميع الأسماء وثلث الأفعال التي 
يستعملونها. ويبدو أن هذا التحديد يتماشى مع نتائج إحدى تجارب ميلر :هاذالا .6 (1972) 
القائلة بأن الطفل يبدأ فى استعمال الأسماء منذ سن الثانية وشهرين» فى حين أن استخدامه 
للأفعال لا يعرف انطلاقته إلآ في حدود سن الثالثة تقريباً©. 

ويمكن الإدلاء هنا بوقائع كثيرة حول أسباب تأخر الأطفال في اكتساب الأفعال. وهكذا 
فإذا كانت الأسماء تعبر في القاعدة العامة عن الموضوعات أو الأشخاصء فإن الأفعال تشير إلى 
العلاقات التي تجمع بين العناصر المكونة للأعمال والنشاطات المختلفة. وفى هذا الإطار 


(1) محمد غاليم : التوليد الدلالي في البلاغة والمعجم. الدار البيضاع. ط1ء دار توبقال للنشر» 

7 ص. 119-118. 
(2) ,متعتاتمط ,5موتاعج'ل دهعطرو 8 56013100085 كممتتهأامع65 1م96 كعل أمقدمعممو1ولقل ها ,(.ل) أمعاممع8 
60-61 .م ,1979 ,797 عم ,85لا 
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يندرج رأي أليرون (1976) حول الفرق الدلالي بين الألفاظ التي تعبر عن الموضوعات الفيزيقية 
والألفاظ التي تعبر عن العلاقات, حيث إن الطفل غالباً ما يدرك دلالة الأسماء المحسوسة أكثر 

من إدراكه لدلالة الأفعال. وأكثر من هذاء فإن الاستعمال الواسع لدلالة الفعل في لغة الراشد 
غالبا ما يحيل إلى أوضاع مختلفة جداً. فعلى سبي العثال إن فعل (أعطى) يشير أحياً إلى 
انتقال ملكية الموضوع المحسوس من شخص إلى آخر وأحياناً أخرى. فهو يتمثل في عبارات 
من قبيل : «أعطيني الوقت. أعطيني موعدا محدد! : أعطى الأستاذ محاضرة . . . إلخ1. . والواقع 
أن هذا التوسع المجازي الذي يؤثر بدون شك في اكتساب الطفل لدلالة الأفعال نادراً ما نجده 
بالنسبة لاكتساب دلالة الأسماء". 


إذن» يبدو أن الطفل ينتج الأسماء قبل الأفعال. لكن مع ذلك يجب الاحتياط من هذه 
النتيجة؛ إذ إن إسناد كلمة من كلمات الطفل إلى مقولة تزكنية معينة خالا ما يكرن اعتباطياً» 
خاصة وأن الطابع الكلي هو الذي يغلب على المضمون الدلالي للكلمات. فإذا كان الطفل» 
وكما تشير إلى ذلك دي بوشرون (1981) يستعمل في بعض الأحيان كلمة «كأس» للإشارة إلى 
الموضوع المادي المطابق لهذه الكلمة» فإن هذا لا ينفي احتمالات استعماله لهذه الكلمة 
للتعبير إما عن رغبته في الشرب وإما عن فعل الشرب نفسه©, ويعبارة أخرى فإن الطفل غالباً ما 
يستعمل الكلمات للتعبير عن أوامر لفظية أو أدوات للتعجب أو أسماء للموضوعات. وبالتالى 
يبعت تير لق تمييزندين الأسسماء التى تير إلن 'الموشتوعاة الجلمونة والافعان التي ندل 
على العلاقات القائمة بين العناصر المختلفة قبل المرحلة التي يبدأ فيها الطفل إنتاج الملفوظات 
المكونة من كلمتين أو ثلاث كلمات» أي قبل المرحلة المتراوحة بين سنتين وثلاث سنوات. 


1- أهمية الاستدلالات في اكتساب دلالة الأفعال المألوفة وغير المألوفةة: 


ال السيا عر و رصي أو بشكل أدق في فهم 
دلالة فعل ما؟ هل أن هذه المعارف توجد دائماً وبشكل متوازٍ بالنسبة لجميع الأعمار؟ فى 
محاولة الإجابة عن ذلك يمكن الاعتماد هنا على تجربتين رئيسيتين: 

الأولى يمثلها البحث الذي أعدّه باريز 5:5 .5 ولندور /6داةك5نا .8 (1976) عن الأفعال 
التي تستلزم أداة معينة» مثل «أداة المجرفة بالنسبة لفعل الحفر». وتتعلق الفرضية الأساسية 
لهذه التجربة بتوضيح يح إلى أي حد يمكن للأطفال البالغين سن السادسة وأقل من سن السابعة 


(1) ,.ناءظ ,لوث بع 1 ,وتيهم ,6 :1 بأموادع"! مل وأومامطعيزوم عل قأتةما رعوقومذا نك مملأدأباوعة'! ,(.ط) ممرغا0 
91-94 .م ,1976 


2 .104-108 .م ,اه .مه ,(.6) لمعطعناه8 ال لتاقصة8 
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الاستدلال على الأداة المتضمنة في جملة مثل: «حفر العامل حفرة بالمجرفة». على 
المفحوصين إذن أن يجيبوا عن اختبار يتكون من عدة جمل» بعضها يتضمن بشكل صريح 
أسماء الأدوات التي تدل على إنجاز الفعل وبعضها الآخر يقدم هكذا دون أي دليل صريح على 
مثئل هذه الأدوات. 

وتشكل نسبة ارتفاع عدد الإجابات الصحيحة مع التقدم في السن أبرز نتائج هذه 
التجربة. حيث يعتقد الباحثان أن الأطفال البالغين سن الحادية عشرة يستدلون بشكل عام على 
الأداة اللازمة للفعل سواء تعلّق الأمر بالجمل التي تعبر عن هذه الأداة بكيفية صريحة أو بتلك 
التي تعبر عنها بصورة ضمنية؛ في حين أن الأطفال البالغين سن السابعة فما تحت نادرا ما 
يفلحون في تقديم استدلالات من هذا القبيل". 


إذن» إذا كانت نتائج هذ التجربة تبين أهمية الاستدلالات التداولية في التمثلات الدلالية 
فهى تؤكد في الوقت نفسه على أهمية التطور التدريجي للنشاط التلقائي للاستدلالات وعلى 
دور هذا النشاط في تنظيم النسق الدلالي. إلا أن ما يجب التنبيه إليه في هذا النطاق هو أن 
تجربة باريز ولندور (1976) تركز على الجمل ذات الارتباط الوثيق بالأفعال والأحداث المألوفة 
عند الأطفال. وبالتالي فإن الآمر لا يتعلق هنا بإنتاج التمثل المعرفي بل فقط بإعادة إنتاج هذا 
التمثل . فالطفل على سبيل المثال قد سبق له أن عاين أو تمثل شخصاً ما وهو يحفر الأرض 
بالمجرفة, وما عليه بالنسبة للاختبار المعتمد إلا أن ينشىء ثانية ما سبق له أن تمثله . وهكذا فإن 
السؤال الذي يطرح هنا هو ماذا يحدث حينما نقدم إلى الطفل جملا تصف أفعالاً وأحداثاً 


جديدة؟ بمعنى إلى أي حد يصبح الطفل قادراً على تمثّل الأفعال والأحداث غير المألوفة 
لديه؟ . 


يمكن الإجابة عن مضامين هذا السؤال من خلال الاعتماد على التجربة» وهي التجربة 
الثانية في هذا الإطارى التي أنجزتها دي بوشرون 6)00ءلاه8 نال .8 .6 بالتعاون مع ا (1979) 
2 .0 حول التمثلات الدلالية للأفعال مثل: فتح. قطع. عصر. .. إلخ. فعلى الأطفال 
الموزعين إلى ثلاث فئات تتراوح متوسطات أعمارها بين خمس سنوات وتسعة أشهر بالنسبة 
للأولى وست سنوات وعشرة أشهر بالنسبة للثانية وسبع سنوات وثمانية أشهر بالنسبة للثالثة» أن 
يدلوا بأحكامهم حول طبيعة أو استحالة أو غرابة عينات من الجمل التي تصف ثلاثة أنواع من 


)1( 101 /[06101 مم3 لوأكمعتاع ممم 65 للك مأ معضعرواما أه عام ع1» ,(8) تعنيدقصنا ,(5) وأموط 


276-77 .م ,أأه .مه ,لمع طعناوظ8 يلل .8 .6 ,مج ,دعوم ممامعو 
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الأفعال والأحداث على النحو الآتي7": 

1) الجمل الطبيعية ذات الأفعال المألوفة مثل: أفتح الباب بالمفتاح» أعصر الموزة بشوكة 
الأكل. 

2 الجمل المستحيلة ذات الأفعال غير المعقولة _الإنجاز مثل: أفتح الباب بمفتاح 

3) الجمل الغريبة ذات الأفعال غير المألوفة لكن الممكنة الإنجاز مثل: أفتح الرسالة 
بالمفتاح» أعصر الموزة بالمغرفة, أملأ الخزانة بالفواكه. 

وتبعاً لنتائج هذه التجربة يمكن التأكيد على الخلاصات التالية: 

أ) إن أطفال الفئات العمرية الثلاث يقدمون إجابات صحيحة عن الجمل الطبيعية 
والمستحيلة . 

ب ) إلى حدود سن السابعة» يحكم هؤلاء الأطفال على الجمل الغريبة كجمل 
مستحيلة . فهم لا يميزون بشكل واضح بين هذين الصنفين من الجمل. 

ج ) لا يمكن القول بأن الأطفال المتراوحة أعمارهم بين الخامسة والسادسة غير قادين 
على فهم الجمل التى تصف أفعالاً جديدة؛ إذ إن نتيجة من هذا القبيل لا تجد ما يدعمها 
خاصة إذا ما ميزنا بين مختلف درجات ما نعنيه بالأفعال الجديدة؛ بمعنى درجات التعارض بين 
معاني الجمل ومعارف الطفل. 

ه ) يواجه أطفال سن السابعة فما تحت عدة صعوبات على مستوى تمثلهم للأفعال 
والأحداث غير المالوفة. وهذا ما يؤكد أهمية المعارف التي تعود إلى التجارب والخبرات 
الواقعية في التمثّل الأولي لدلالة الأفعال عند الطفل. 


2 التمثلات الدلالية لأفعال الملكية والحكم والأكل والشرب: 


إذا كانت مشكلة البحث الحالي تتلخص في محاولة تحديد طبيعة التمثلات الدلالية عند 
الأطفال من خلال دراسة الحقول الدلالية لأفعال: الملكية والحكم والأكل والشربء. فإن 


(1) كل أمقلاتع قل 5عققعتام ك5هل 5 اماع مع رمام كأموامة وقا» ,(.©) عوط ,(.6) ممقطعيره8 بال متنقسق8 
.757-11 .م ,3814 فم ,1979 ,قأوهامطاعئزوم فل صلتاواان8 «١,‏ 5تاصممعما وأمعمومؤي8ة 
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اهتمامنا سينصبٌ في هذا المحور على التعريف بنتائج أهم الأبحاث والدراسات التي تناولت 
بالبحث والتقصي المشكلة نفسهاء وفي مقدمتها نتائج أبحاث (جنتنر 680106 .0 1975 ودي 
بوشرون عنام نال 8 .6 1979 ,21981 ويرنكوت أمعأمرع8 .ل 1979 ,1981  )1986,‏ 


2 التمثلات الدلالية لأفعال الأكل والشرب: 

قليلة هي الأبحاث التي أنجزت لحد الآن حول التمثلات الدلالية للأفعال الشائعة 
التداول مثل : (شرب». أكل وقضم) . . فإذا ما وضعنا حانا بعض المعلومات التي تضمنتها على 
التوالي أبحاث كل من غوجنهايم «انعطارء ولاه6 .6 (1964) وكرافتي 6,3/2816 .8 (1980) عن 
المظاهر العامة لدلالة هذه الأفعالٍء فليس هناك حسب معرفقتنا الحالية إلا دراسة واحدةق 
تترجمها التجربة التي اهتمت فيها برنكوت (1986) بمعالجة ظاهرة التمثلات الدلالية لأفعال: 
(شرب وأكل وقضم) عند الأطفال المتراوحة أعمارهم بين الرابعة والتاسعة. فباعتمادها على 
ثلاثة اختبارات لفظية : أولها لتعريف الأفعال (مثل: هل تعرف ما معنى شرب؟ وضح لي كيف 
يتم ذلك؟) وثانيها لتعميم الأفعال (مثل: هل يمكن للطفل أن يشرب الماء؟» هل يمكن للقطة 
أن تشرب الحليب؟) وثالثها لمقارنة الأفعال (مثل: هل ما تقوم به أثناء عملية الشرب هو نفسه ما 
تقوم به أثناء عملية الأكل؟): إذن باعتمادها هذا توصلت الباحثة إلى عدة نتائج نجملها 


ال 0 
1) يوضح تحليل التتائج أن عمل كل فعل من الأفعال الثلاثة وعد وبين اه 
بالوضعية التي تبدو موحدة لدى جميع الأطفال المنتمين إلى الفئعة العمرية نفسها نفسها 8 إلا أنه 


وبالتدريج تصبح معرفة هذه الأفعال أكثر يجريذا: وبصفة ة خاصة عند سنن الثامنة والتاسعة. 

2) تظهر نتائج هذه التجربة أن الأفعال المألوفة لدى الأطفال لا تشكل موضوعاً للترميز 
اللفظي المبكر. 

3) إن الأطفال البالغين سن الرابعة والخامسة يقبلون وضعيات كثيرة (ممكنة ومألوفة 
ممكنة وغير مألوفة» مستحيلة) لأنهم يجهلون الخصائص النوعية للموضوع والمنفذ المتضمنين 
في عمل الفعل. 

4) إن الأطفال البالغين سن السادسة والتاسعة لا يقبلون الوضعيات الممكنة والمآلوفة 


(1) ؟هناوم2 91 تعومقم بعمأمط عل 8ل0ناأة عمنا :كأموامت 195 )3م وعطرة؟ 065 31558006 0ك 8ا» :(.ل) أموأمرة8 
476-477 .م ,1981 .مع2 ,4 كم ,1 عنامي رعلاتاتدومه وأوماماءلاكم ول وواط2© ,«ومع 9 أه 4 قامة 
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لأنهم يعرفون الخصائص النوعية للموضوع والمنفذ المتضمنين في عمل الفعل. 

5) إن الأطفال البالغين سن الثامنة والتاسعة يقبلون الوضعيات الثلاث لأنهم قادرون على 
الابتعاد عن الخصائص النوعية للموضوع والمنفذ المتضمنين في عمل الفعل. 

6 تشير النتائج المحصل عليها في اختبار مقارنة الأفعال إلى أن بؤرة التمثل الدلالي لهذه 
الأفعال تصبح أكثر تحليلية مع التقدم في السن. وأكثر من هذا فإن عدد العناصر المكونة لهذه 
البؤرة يتكاثر مع التقدم في السن. وبالتالي فإن العناصر التي يمكن ترشيحها كعناصر مجردة لا 
تظهر إلا ابتداء من سن السادسة أو السابعة» وهي السن التي تعبر عن دخول الطفل إلى 
المرحلة الإجرائية . 

7] يبدو أن ارتقاء بؤرة التمثل الدلالي لكل فعل يتحقق تبعاً لمراحل ثلاث؛ حيث تتميز 
كل مرحلة بظهور صنف جديد من العناصر. فعند سن الرابعة والخامسة تشكل العناصر الخاصة 
بالموضوع والأداة والمكان العناصر الغالبة. وعند سن السادسة والسابعة تنضاف إلى العناصر 
السابقة عناصر أخرى تتعلق بنشاط الفعل. وعند سن الثامنة والتاسعة تظهر مجموعة أخرى من 
العناصر ذات الارتباط الوثيق بالمخصائص المجردة للموضوعات المتضمنة في عمل الفعل. 
وهذا ما يؤكد على أن انطواء بؤرة التمثل الدلالى للأفعال على عناصر مجردة لا يعني إقصاء 
الاين المحيوسية انتحرف سلفاً ْ 

8 الواة قع أن أهم نتيجة يمكن التركيز عليها في هذا الإطار هي دون شك تلك التي 
تتجلى في 0-0 عمل الفعل ودوره في ارتقاء تمثله الدلالي» ويعني هذا أن الأفعال الشائعة 
التداول عند الأطفال لا تشكل موضوع ترميز دلالي مبكر. 


2 التمثلات الدلالية لأفعال انتقال الملكية: 

لقد حظي موضوع التمثلات الدلالية لأفعال انتقال الملكية منذ أواسط الستينات من هذا 
القرن بالبحث والتقصي التجريبيين. وكما سبقت الإشارة إلى ذلك في (الفقرة: 1.2 من الفصل 
الثالث) فإن باحثين أمثال (بندذكس 1966» وكسلر 21970 فيلومبوم اط 71) قد اهتموا 
بتحديد الحقل الدلالي العام لأفعال مثل: (اشترى. باع. أخذ. أعطى» اقترض» أقرض» 
تاجرء بادل» واكترى)» بمعنى الحقل الدلالي الذي تعبر أفعاله عن انتقال الموضوع الذي 
يملكه الشخص ( أ) إلى الشخص (ب)., حيث إن منفذ هذا الانتقال قد يكون إما الشخص 
(أ) وإما الشخص (ب). وهكذا يوجد في مقابل كل عملية لانتقال الموضوع فعلان اثنان يعبر 
كل واحد منهما عن العمل الذي ينجزه منفذ الفعل. ففي مقابل فعل (أعطى) يوجد فعل 
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(أخذ)؛ وفي مقابل فعل (اشترى) يوجد فعل (باع)» وفي مقابل فعل (اقترض) يوجد فعل 
(أقرض) . 

ولتوضيح أهمية البحث في التمثلات الدلالية لأفعال انتقال الملكية عند الطفل» نرى 
ضرورة الاعتماد هنا على ثلاثة نماذج من الدراسات ذات الانتشار الواسع 


2- دراسة جتشر: 

شملت الدراسة التى خصصها جنتنر (1975) لأفعال انتقال الملكية. الأفعال السبعة 
التالية: (أخذ أعطىء اشترى؛ باع بادل» أنفق وسدد). فباستناده إلى الأطروحات النظرية 
لكل من نورمن ١/0536‏ .0 وريملهارت 8061530 .0 (1975) ذهب إلى توزيع هذه الأفعال إلى 
ثلاث مجموعات تقابلها ثلاثة مستويات للتعقيد. فهناك أولاً (أخذ وأعطى) وهناك ثانياً إبادل 
وسدد) وهتاك أخيراً (اشترى وباع وأنفق). وعلى أساس هذا التوزيع صا فرضيته القائلة بأن 
الطفل يكتسب فعْلَي (أعطى وأخذ) قبل اكتسابه لأفعال (اشترى وباع وأنفق). ويرجع سبب 
ذلك إلى قلّة عدد مكونات القعلين الأولين وكثرة عدد مكونات الأفعال الأخرى. 

ولاختبار أبعاد هذه الفرضية استخدم جنتئر (1975) طريقة الإيماء كأسلوب لقياس دلالة 
هذه الأفعال عند الأطفال المتراوحة أعمارهم بين الرابعة والثامنة؛ حيث استنتج من ذلك أن 
الأطفال يكتسبون مفهوم انتقال الملكية تبعاً لهذا التدرج: فعند سن الرابعة يومئون بشكل جيد 
فعلي (أخذ وأعطى)؛ وعند سن السادسة يومئون فعلي (سدد وبادل)؛ ويعد ذلك أفعال (اشترى 
وباع وأنفق). هذا ما يدل في نظر الباحث على أن الطفل يكتسب الأفعال البسيطة (أعطى» 
أخذ) ذات السمات الدلالية المحدودة قبل الأفعال المعقدة (اشترى» باع) ذات السمات 
الدلالية المتعددة. ويعبارة أخرى فإن الاكتساب التدريجى للسمات الدلالية لهذه الأفعال 
يتسلسل عند الطفل من السمات العامة إلى السمات المتخصصة7". 

إذنء إذا كانت المعطيات التجريبية لدراسة جتتنر (1975) تتساوق مع المعطيات 
التجريبية لأبحاث كلارك 01316 ٠7‏ .ا (1973)» وعلى الخصوص فيما يتعلق بالأفعال المعقدة 
التى يومئها الأطفال, فمن حقنا أن نتساءل حول دلالة هذا التساوق. بمعنى هل أن الموقف 
التجزييي الذي يطالب فيه البانعث. الطفل بإيماد جمل حول ما تقوم به بع الدمن قابل 


(1) لمأوقع5وو0م أ0 قمارعنا هطأ تقتمعممممرم عتأمهمروه أه بوألهع لدعزوهاطعلاكم عطاءه؟ ععمول بع ,(.0) معمامع © 


171 .م أله .مه كتمقلمة"! عل فنوتتمقمة5 ووأمصقم 13 ,ممرقطعنه8 يل .8ق .مد 
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لتحريض الطفل على الوعي بإمكانية انتقال الموضوع من دمية إلى أخرىء أو على الأقل الوعي 
بإمكانية تغيير المكان بالنسبة للدمية في حل ذاتها؟ . . الواقع أن مفهوم انتقال الملكية لا يمكن 
الاستدلال عليه من مجرد مواجهة الطفل بموقف تجريبي على شكل لعب أودمى أو موضوعات 
أخرى. فما دام أن هذا المفهوم يشكل في القاعدة العامة سمة مجردة» فهو يعبر دون أدنى شك 
عن المظهر الموحد للتمثلات الدلالية الخاصة بجميع الأفعال السابقة الذكر بما في ذلك 
الأفعال المعقدة نفسها. 


2- دراسة دي بوشرود: 

إن أهم خلاصة يمكن الخروج بها من دراسة دي بوشرون عن أفعال انتقال الملكية, هي أن 
الطفل ينشىء بالتدريج تمثلات تحليلية تختلف إلى حدّ بعيد عن النموذج البسيط الذي أعذه 
جنتئر (1975). بمعنى أن انبناء هذه التمئلات لا يرتكز في نظر دي بوشرون (1981-1979) على 
التجميع البسيط للسمات الدلالية ابتداء من السمات العامة (الاحتفاظ بالملكية أو فقدانها) 
هذه التمئلات يتم على أساس الافتراض القائل بأن عمومية سمة ما داخخل الحقل الدلالي 
المعين ما هي إل عمومية نسبية. وهكذا يصبح انتقال الملكية بمثابة السمة العامة كلما أخذت 
جميع أفعال هذا الانتقال بعين الاعتبار» وبمثابة السمة الخاصة في حالة اعتبار كل التفاعلات 
الاجتماعية التي يشكل الطفل طرفاً فيها. 

تبعاً لهذاء استنتجت دي بوشرون (1979: 1981) أن مراحل اكتساب المكونات الدلالية 
لأفعال انتقال الملكية لا تتساوق مع فرضيات جنتنر (1975)» إذ إن عدة مكونات يمكنها أن 
تكتسب بالتزامن وأخرى بالتعاقب تبعا للعوامل المنطقية والتداولية المحيطة بها'». ويعني هذا 
أن الطفل غالباً ما يكتسب أولاً بعض المكونات الدلالية الضرورية في تنمية سلوكاته الأولية 
لينتقل بعد ذلك إلى اكتساب بعض المكونات الدلالية المميزة التي تنتظم بالتدريج . 

وقد م اختبار مراحل هذا الارتقاء عن طريق ملاحظة عدد الأخطاء التي يقع فيها الطفل 
أثناء مواجهته بأفعال تنطوي على علد كبير من المكونات الدلالية. وكمثال على ذلك, فإذا كان 
فعل (باع) يشير إلى «إعطاء موضوع ما مقابل ثمن معين6 فإن مكوناته يمكنها ويفعل تميزها 
وارتباطها أن تستخدم إما منفصلة وإما متصلة داخل نظام ثابت. 

وتوضح المقارنة بين نتائج هذه الدراسة ونتائج دراسة جنتئر (1975) أن الطفل غالبا ما 


)0( 172-74 .م ,أأه ,مه بتأصقامة'! قل وناوتامقرة5 وتأممفم ها ,(.ة) ممبقطعنام8 نال لننقم 88 - 
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يكون مؤهلاً لإيماء فعل معيّن قبل تقديم تعريف دقيق حول مضمونه. فإذا كانت تمثلاته الأولية 
ذات الطابع الكلى المحسوس كافية لإيماء أفعال انتقال الملكية. فإنها تصبح بعد ذلك ذات 
طابع تحليلي مجرد وقابلة للتفكيك والمقارنة على أساس مكوناتها الموحدة والمميزة. يبدو من 
هذه الخطاطة النمائية أن دي بوشرون (1981-1979) لا تأخذ بالفرضية التي صاغها جنتنر 
(1975) حول اكتساب الطفل لدلالة الأفعال البسيطة (مثل أخذ وأعطى) قبل دلالة الأفعال 
المعقدة (مثل باع واشترى)؛ إذ إنه ليس هناك في نظرها أي مبرر موضوعي يسمح بالقول إن 
التمثلات الدلالية ذات الطابع الكلي المحسوس تتكون وفق نظام عند مدلقاً ومعقد بشكل 
تصاعدي ". 


ويعني هذا أن هذه التمثلات. وعكس ما ذهب إليه جنتئر (1975)» تنشأ مستقلة الواحدة 
عن الأخرى كنا خيرات الطفل وتجاربهء فهي تتجلى عند الطفل في الأفعال الشائعة التداول 
داخل الوسط الذي يشكل طرقاً فيه حيث إنه عادة ما ويأخذ» أو «يعطي» عوض أن «(يشتري »6 أو 
(يسدد» ». وأكثر من ذلك فإن الطفل نادراً ما يتمثل بشكل واضح حدثاً معقداً مثل «عملية 
الشراءة. فهو لا يتمثل على سبيل المثال أن أمه تدفع ثمن المواد التي تشتريها من المتجر. 


0-2 دراسة برنئكوت 


توصلت برنكوت (1981-1979) من الدراسة التي أنجزتها حول ستة أفعال لانتقال الملكية 
وهي : (أعطى , أخذ. اشترىء باع اقترضء وأفرض) إلى نتائج مغايرة نسبياً لنتائج الدراسات 
السابقة وفي مقدمتها نتائج دراسة جنتنر (1975). فالأمر في هذه الدراسة لم يعد يتعلق كما كان 
عليه في السابق بإيماء جمل أو ما يشبه ذلك بل على الطفل أن يقارن بين الجمل التي تحتوي 
من جهة أولى على فعلين متضادين مثل: «اقترض السيد عمر سيارة» أقرض السيد عمر 
سيارة): ومن جهة ثانية على فعلين للملكية وفقدانها مثل: «أخذ السيد عمر طاولةء وأعطى 
السيد عمر طاولة»» ومن جهة ثالثة على الفعل نفسه وموضوعات مختلفة مثل : «اشترى السيد 
عمر معطفاًء اشترى السيد عمر دكاناه . فعلى الطفل إذن أن يقدم إجابات واضحة حول أوجه 
التشابه والاختلاف بالنسبة لكل زوج من الجمل©. 


ويما أن الاختبار المعتتمد هو اختبار لفظي فقط دون أي سند عملي» فقد استلزم تطبيقه 


إلى 174 .م ,متها 
)2( 51-61 .مأك .مه ,ممتاعة'ل ؤوطرعبر عل 5615 5[/5181065 085 77611و ممماع /ا6ل ها ,(.ل) أمعزمره8 
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على الأطفال المتراوحة أعمارهم بين السادسة والتاسعة الأخذ بعين الاعتبار عدة معطيات, يما 
فى ذلك بعض المعطيات الكيفية» ويعنى هذا أن مقارنة الفعلين المتضمنين فى الجمل السابقة 
تستوجب من الناحية التحليليّة تمثل جميع الأحداث والظروف المحيطة بهماء وبالتالي التجريد 
النسبي لمكوناتهما الأصلية الذي يشكل (أي التجريد) الخطوة الضرورية للحصول على 
المكونات المطابقة لعمل الفعل المعين (مثلا: افتقاد الموضوع بمجرد إعطائه إلى شخص 
آخر) . 

وتوضح نتائج هذه الدراسة أن أطفال سن السادسة والسابعة لم يتوفقوا في مقارنة الأفعال 
السابقة الذكر؛ حيث إن تركيزهم على الموضوعات عوض الأفعال في حد ذاتها أدى بأغلب 
إجاباتهم إلى التأكيد إما على التشابه النسبي وإما على الاختلاف التام بين الأحداث المقدمة 
إليهم . غير أن أطفال سن الثامنة والتاسعة أدلوا بإجابات تعبر عن المقارنة الصحيحة للأفعال 
المدروسة, رغم الارتباط الواضح لهذه المقارنة بالمكون الدلالي الوحيد للأفعال المعقدة مثل: 
(اقترض. أقرض وباع). فهم يشيرون على سبيل المثال إلى أن فعل (اشترى) يختلف عن فعل 
(أخذ) لكون أن الفعل الأول يستلزم دفع النقودء وينسون أن الفعلين معا يؤديان إلى امتلاك 
الموضوع”". 


2 التمثلات الدلالية لأفعال الحكم والاستدلال: 


تتلخص أهم المحاولات التي عالجت موضوع التمثلات الدلالية لأفعال الحكم 
والاستدلال مثل: (اتهم. وبخ. عاقبء أهان. سامح. أمر... إلخ). في ثلاثة نماذج 
رئيسية. الأول والثاني , وكما سبقت الإشارة إلى ذلك في (الفقرة: 2.2. من الفصل الثالث)» 
يتمثلان على التوالي في دراستي أزجود (1970) وفلنبوم وروبوبورط (1971), والثالث يتجلى 
في الدراسة التي أعدتها برنكوت (1979. 1981) عن التمثلات الدلالية لأفعال: (اتهم ووبخ 
وعاقب) عند الأطفال المتراوحة أعمارهم بين الرابعة والتاسعة2. 

وتشكل الفرضية التالية المحور الأساسي لهذه الدراسة: إذا كانت بؤر وصيغ التمثلات 
الدلالية لهذه الأفعال لا تحظى في البداية بالتميّزء فإن عناصرها البؤرية تصبح بالتدريج مجردة 
ومنفصلة عن عناصرها الصيغية. وقد استلزمت عملية التحقق من مصداقية هذه الفرضية 
الاعتماد على اختبارين اثنين. يتعلق أولهما بمطالبة المفحوصين بتقديم تعريفات عن الأفعال 


.62-66 .م رلمنطا 
.89-106 .م ,قلطا 


(1) 
(2) 
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المدروسة. وبالتالي توضيح الوضعية النموذجية لكل واحد منها. بمعنى توضيح أهمية البؤرة 

والصيغة الغالبة غير المنفصلتين في تشكيل التمثل الدلالي لهذا الفعل أو ذاك. ويرتبط ثانيهما 

بمساءلة هؤّلاء المفحوصين حول عدد من الوضعيات» وذلك بهدف تبيان إلى أي حد يستطيعون 

تعميم دلالة الفعل المعين على وضعيات مغايرة تماما لوضعية الصيغة الغالبة. بمعنى تبيان إلى 

أي حد يمكن لهؤلاء أن يفهموا دلالة الأفعال المبحوثة في وضعيات غير مألوفة لديهم . 
وبشكل عام, يمكن اختصار نتائج هذه الدراسة في الخلاصات الآتية0©: 


1) إن التمثل الدلالي للفعل يتركب من صيغته الغالبة ومن بؤرته غير المنفصلتين الواحدة 
عن الأخرى. وهذا ما يؤكد أهمية تجارب الطفل وخبراته في تشكيل الصيغة الغالبة للفعل» 
وهي الصيغة التي يشترك فيها جميع الأطفال المنتمين إلى الفئة العمرية نفسهاء أي ابتداء من 
سن الرابعة. وإن ما يدعم هذه الخلاصة هو المعرفة المبكرة التي يظهرها الأطفال بخصوص 
الصيغ الغالبة لفعلي (وبخ وعاقب). وهما من الأفعال المألوفة لديهم. في حين أن العكس هو 
الصحيح بالنسبة لفعل (اتهم) الذي يحيل في نظر برتكوت (1981) إلى وضعيات قانونية نادرا ما 
يواجهها هؤلاء داخل أوساطهم الاجتماعية. 

2 بالتدريج, أي نحو سن الثامنة أو التاسعة. تصبح التمثلات الدلالية للأفعال تمثلات 
مجردة. حيث تنفصل البؤر عن الصيغ الغالبة» وبالتالي تظهر العناصر البؤرية المستقلة التي 
تشكل الركيزة الأساسية لهذه التمئلات. 

ويعني هذا أن انفصال الصيغ عن البؤر في التمثلات الدلالية لأفعال الحكم والاستدلال 
غالباً ما يؤدي بأطفال سن التاسعة إلى فهم دلالة هذه الأفعال حتى فى الوضعيات غير المألوفة 
لديهم. في حين أن أطفال سن الرابعة 0 يفهمون دلالة هذه الأفعال إ في إطار صيغها الغالبة 
التي لم تنفصل بعد عن البؤر. 

3) إن انتقال التمثلات الدلالية لهذه الأفعال من تمثلات محسوسة إلى تمثلات مجردة 
يرتكز بالدرجة الأولى على التجارب والخبرات التي اكتسبها الطفل بخصوص دلالة هذه 
الأفعال. 


3 خلاصة: 
كثيرة هي الاستنتاجات التي يمكن استخلاصها من الأبحاث والتجارب التى تمحورت 
الى .104-106 .م ,لأطا 
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حولها فقرات هذا الفصل» وتترجم الوقائع التالية أهم هذه الاستنتاجات: 

1) الواقع أن أغلب الأبحاث والتجارب المعتمدة في هذا الفصل هي حديثة العهد., حيث 
لا يتعدى تاريخ إنجازها العقدين الأخيرين»: وإذا كانت بعض النماذج اللسانية والسيكولوجية. 
وفي مقدمتها نموذجي : فيلمور 5/150:6] (1968 ,1971) وبياجى 13961 .ل (1936 ,1945) تشكل 
روافدها النظرية الأساسية» فإن الإجراءات التالية تمثل أبرز مظاهرها المنهجية: 

أ) الاعتماد على أساليب قياسية من النوع اللفظي وأحياناً من النوع الإيمائي . 

ب التطبيق الفردي لهذه الأساليب على عينات لا يتجاوز عدد عناصرها في الحدود 
العليا عشرين طفلا. 

ج ) الدراسة المتعمقة لعينات من أفعال الملكية والحكم والتواصل والأكل والشرب» 
والتي لا يتجاوز عددها الأقصى عشرين فعلا بالنسبة لكل تجربة. 

© رغم التنوع الذي يطبع نتائج هذه الأبحاث والتجارب» فإن تأكيدها على أولوية 
السمات المحسوسة على السمات المجردة في انبناء التمثلات الدلالية للأفعال عند الأطفال 
جاء واضحاً. وهذا ما توضحه نتائج التجارب التي اهتمت على الخصوص بدراسة مظاهر 
استعمال بعض الأفعال في الخطابات التلقائية للأطفال المتراوحة أعمارهم بين سنتين وخمس 
سنوات ؛ إذ إن التمثلات الدلالية للفعل المعين يتكون عند هؤلاء من السمات المحسوسة 
عوض السمات المسجردة التي لم تنفصل بعد. وكما ينص على ذلك أليرون ولجروص (1977) 
فإن الأداءات الجيدة لبعض الأطفال البالغين سن الرابعة على الافتراضات والاستلزامات 
المنطقية للأفعال ذات الدلالة السيكولوجية لا يمكن اتتخاذها كمؤشرات على استخدامهم 
الصحيح لمبادىء المنطق القضوي, بل إن سبب ذلك يتجلى في العلاقة التطابقية المبكرة التي 
تقوم بين الحالات السيكولوجية لهؤلاء وظروفهم البيئية. ويعني هذا أن الأداءات الجيدة لهؤلاء 
تعكس بالدرجة الأولى أسبقية التمثلات الدلالية المحسوسة على التمثلات الدلالية المجردة 
التي غالبا ما تساعدهم على استخدام مبادىء المنطق القضوي . 

3) إذا كانت نتائج أغلب الأبحاث والتجارب المعتمدة في هذا الفصل تؤكد من جهة على 
المظهر غير الناضج للتمثلات الدلالية عند الأطفال» فهي توضح من جهة أخرى أهمية الارتقاء 
التدريجي للاستدلالات التداولية ونشاطاتها التلقائية في تنظيم النسق الدلالي للأفعال عند 
الأطفال. وأكثر من ذلك فهي تنص على أهمية المعارف والتجارب الواقعية في التمثلات 
الدلالية لهؤلاء وفي اكتسابهم لدلالة الأفعال (بيريز ودي بوشرون 1978» دي بوشرون 1979 
1» برنكوت 21979 21981 1986). 
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4) الملاحظ إذن أن أغلب الأبحاث والتجارب الواردة في هذا الفصل» تتفق على أهمية 
الاستدلالات التداولية والتجارب الواقعية في التمثلات الدلالية للأفعال عند الأطفال. وبالتالى 
أسبقية السمات المحسوسة على السمات المجردة في تكوين هذه التمثلات. وستشكل هذه 
الفرضية .العامة الإشكالية الرئيسية التي ستتناولها فصول القسم الثاني والأخير من هذا البحث 
بالدراسة والتقصي . 
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فى التأطير النظري والمنهجي لموضوع هذا البحثء ذهبنا في القسم الأول من هذا 
العمل إلى مقارية جملة من الإشكاليات قصد الإجابة عن أسئلة من قيل: ما المقصود 
بالتمثلات الدلالية؟ ما هي مكوناتها وعناصرها؟ ما هي طبيعة مظاهرها البنيوية والوظيفية؟ 
وإلى أي حد يمكن القول بنظرية عامة حول عوامل اكتسابها ومراحل ارتقائها وأساليب 
تحليلها؟. وهي الإشكاليات التي فضلناء ولضرورات منهجية صرفة» التطرق إليها عبر 
مراحل عديدة. معتمدين في ذلك على أربعة مصادر من المعلومات, خصصنا لكل واحد 

يتجلى أولها (الفصل الأول) في الاتجاه السيكولوجي في بعده التكويني الذي يتخذ 
اللعْةَ كإحدى مظاهر النشاط التمثلي عند الطفل» هذا النشاط الذي يشكل في نظر أقطاب 
هذا الاتجاه المقوم الضروري لاكتساب دلالة الموضوعات والملفوظات. ‏ ' 

ويتمثل ثانيها (الفصل الثاني) في الاتجاه اللساني الذي يعتبر اللغة ومظاهرها 
الدلالية كقدرات فطرية ميرمجة من الناحية التكوينية . 

ويتعلق ثالثها (الفصل الثالث) بالاتجاه السيكولساني الذي يتفرع إلى تيارين 
أساسيين : أولهما معرفي » تشكل التمثلات الدلالية في نظر أقطابه النتيجة المباشرة للنمو 
العقلي عند الطفل. وثانيهما أمبريقي» تمثل التمثلات الدلالية فى نظر أقطابه الحصيلة 
المياشرة لتجارب الطقل وخيراته الوائعية ! ا 

ويرتبط رابعها (الفصل الرابع) بنتائج أهم الأبحاث والتجارب التي أنجزت خلال 
العشرين سنة الأخيرة حول المظاهر التكوينية لدلالة بعض الأفعال» وعلى الخصوص دلالة 
أفعال انتقال الملكية والحكم والأكل والشرب التي تشكل موضوع البحث الراهن . 


ص بب ١١/5١58‏ بيروتا- لبئان 


المكزالتساي الم سل ست 
ماكر م ل 


